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In  the  last  few  decades,  the  study  of  emotions  has  been  considered  essential  to  our 
understanding  of  social  and  human  mental  lives,  as  they  mediate  between  what  is 
personally important and the outer world of people, objects and happenings (Oatley & 
Jenkins,  1996). Despite  assumptions  that  success  and  failure  in  language  learning  are 
partly determined by learners’ ability to regulate their emotions, there is no research in 
second  language acquisition (SLA) on everyday emotions other than anxiety. Thus, we 
move  away  from  linguists’  broad  conception  of  affect  into  the  more  particular 
understanding  of  emotion  by  emotion  theorists,  as  incorporating  phenomenological 
experiences, cognitive appraisal and some form of coping. Appraisal theory claims that 
emotions  are  elicited by  evaluations of  events  and  situations  in  relation  to  a person’s 
goals, needs or concerns (Roseman & Smith, 2001). Roseman’s appraisal model proposes 
seven appraisals of an event that  influence emotions: unexpectedness, situational state, 
motivational  state, probability,  agency,  control potential  and problem  type  (Roseman, 
2001).  
We administered a questionnaire  to a  large number of distance  language  learners, and 
interviewed  a  sample  of  respondents  to  find  out  about  the  emotions  they  felt when 
using a synchronous audiographic conferencing tool for oral  interaction, and also their 
appraisal  of  instances  of  regret  and  pride,  following Roseman’s model. Our  analysis 
revealed that learners overall feel positive emotions more often than negative emotions, 
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In  the  following pages we  seek  to present  the  rationale  for  this dissertation. First, we 









significant  impact on  language  learning and  teaching. Approximately  forty years ago, 
language  learners  would  sit  at  their  computers  and  repeat  ad  libitum  drill  exercises 
produced by an indefatigable mechanical tutor (Warschauer & Healy, 1998). Nowadays, 
the  multimedia  networked  computer  allows  for  real  time,  many‐to‐many,  voice‐
communication  over  the  internet,  thus  closely  resembling  authentic  face‐to‐face 
conversations (Lamy & Hampel, 2007). For the distance language learner, often isolated 
from peers and  tutor, and  lacking opportunities  for  interaction  in  the  target  language 
(Hurd, 2005b), CMC has had a larger effect: online learning environments not only offer 
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distance  learners  a multimodal  setting where  they  can  hone  their  language  skills  in 
collaboration  with  others,  but  also  provide  a  social  space  to  develop  a  supportive 
community  of  learners  and  reduce  isolation  (Shield,  2000).  To  become  electronically 




“There was an  incident when  I was doing a  tutorial,  this  is  I  think  the  first or second 
lesson, and  the  tutor gave me  this  long passage  to read and  I  tried  to  read  it as best  I 
could, but obviously I made mistakes. And then at the end of it she [the tutor] said ʹwell, 
that’s  not  bad,  let’s  everybody  give  him  a  cheer,  girlsʹ,  and  I  thought  that  was 
















of people, objects and happenings  (Oatley &  Jenkins, 1996). For a  long  time, however, 
emotions were dismissed as uncontrollable and involuntary responses, an external force 
that caused our bodies to sweat, our hearts to thump and mouths go dry. Emotions did 
not  belong  to  the  mind  and  thus  were  illegitimate  in  the  explanation  of  human 
behaviour. Those psychologists who devoted some attention to the  investigation of the 
arousal  and  differentiation  of  discrete  emotions  followed  fundamentally  two 
approaches, physiological and behaviourist. 
The James‐Lange theory is at the heart of the physiological approach. Still influential in 
the present,  it  claims  that bodily  changes  are  core  to  the  arousal of  emotion  and  that 








emotions  and  events,  Roseman  indicated  that  “a  physiological  approach  must  be 
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supplemented  by  a  theory  relating  bodily  reactions  to  the  situations  in  which  they 
occur” (Roseman, 1984: 14). 
Behaviourists  were  alert  to  the  latter  as  they  asserted  that  environmental  stimuli 
determined  emotion  elicitation.  For  example,  a  person  reacts  with  fear  if  danger  is 
signalled,  and  feels  relief once danger  abates  (Mowrer,  1960). What behaviourists did 
not  offer,  however,  was  a  justification  of  why  the  same  event  provokes  different 
emotions in different people, or why one person reacts differently to the same event in 
two separate moments  in  time.  If your  family  forgets your birthday,  it  is possible  that 
you  feel  sad,  but  just  as plausible  to  feel  angry  or  not  bothered  at  all.  If  a  colleague 





“Emotions may be physiological  and behavioural  responses  to  environmental  stimuli, 
but stimuli as they are actively and constructively perceived by an intelligent organism 
possessing  knowledge  of  the  world”  (Roseman,  1984:  14‐15).  In  our  example  at  the 
beginning of this section, John feels angry because he interprets the words of his tutor as 
mockery:  he  reads  out  loud  a  long  passage  in  a  language  which,  as  a  beginner,  is 
unfamiliar  to  him  and  makes  a  few  mistakes.  Yet  in  his  view  his  tutor  fails  to 
acknowledge his effort and invites the other classmates to laugh at him ‒ ʹwell, that’s not 





tutor  never  intended  for  him  to  take  umbrage,  but  the  point  is  irrelevant.  The 
importance lies in the fact that a particular event is interpreted in a particular way and 
produces  a  particular  emotional  response.  If  John  had  read  praise  into  his  tutor’s 
remarks, he would most  certainly have  felt proud.  If  the  tutorial had happened  later 
rather  than at an  early  stage during  the  course, her words  could have been met with 





al., 2006)  interested  in  the  relationship between  cognition and emotion,  that  cognition 
affects the production of emotions. At the influential 1970 Loyola Symposium on Feeling 




emotional  reactions  (e.g.  fear,  guilt,  grief,  joy,  etc).  Second,  what  are  the 





Although Lazarus  coined and popularized  the  term  cognitive  appraisal  in his  theory of 
discrete emotions, he did not  introduce  it. It was Magda Arnold who  first emphasized 
that  cognitive  factors  are  the  prime  elicitators  of  emotions.  The  ʹfounding mother  of 
appraisal theoryʹ (Roseman & Smith, 2001), she started working  in the 1940s  in pursuit 
of  her  interest  in  the  physiological  specificity  of  emotions  and  in  emotional  brain 
processes. By the 1960s she had become a major figure in emotion research, her scientific 
career  spanning  decades  of  change  away  from  behaviourist  paradigms.  In  the  two‐
volume  Emotion  and  Personality  (1960)  she  first  argued  that  emotions  are  caused  by 
appraisals.  Her  assumptions  were  to  provide  the  basis  for  the  multilevel  appraisal 
theories which have led the field in the last fifteen years (Shields & Kappas, 2006).  





we appraise an object as good or bad  for us, what she calls  intuitive appraisal, and  this 
motivates us  to approach  it or avoid  it  (Kappas, 2006). This simple appraisal, explains 
Arnold,  is the beginning of the emotional sequence and provokes both the appropriate 
actions  and  the  emotional  experience  itself.  She  acknowledges  the  importance  of 




In  a  way,  Magda  Arnold  relaunched  Aristotelian  and  Stoic  ideas.  At  the  origins  of 
Western philosophy, Aristotle characterized emotions as  the result of our beliefs about 
the world, together with an urge to act. In his treatise on Rhetoric he defined anger as “an 













Like  Magda  Arnold,  by  the  1960s  Lazarus  was  critical  of  the  behaviourist  research 
philosophy and  its  failure  to examine what motivated emotion. He had dedicated  the 
earlier part of his career to the study of stress, and raised the issue of its many different 
types ‒ the stress related to losing a loved one to death, for instance, is unlike the stress 







to evaluative  judgments or meaning; second,  these  judgments are about ongoing 
relationships with  the  environment,  namely  how  one  is  doing  in  the  agenda  of 
living and whether  the encounter of  the environment  is one of harm or benefit” 
(Lazarus, 1990: 5). 
 
Here,  two  critical  themes  come  to  the  fore. On  the one hand, as Aristotle and Arnold 
claimed, appraisals involve our judgement of how good or bad an event is; on the other, 
appraisals  concern  our  goals  and  aspirations,  and  how  we  interact  with  the 
environment.  Emotions,  then,  mediate  between  the  outer  world  and  our  inner  self 
(Oatley et al., 2006).  
Lazarus  postulated  his  theory  of  discrete  emotions,  distinguishing  two  types  of 
appraisal: primary and secondary appraisal. Primary appraisal “has to do with whether 
or not what  is happening  is  relevant  to one’s values, goal commitments, beliefs about 
self and world, and situational intentions, and if so, in what way” (Lazarus, 2001: 42). In 
other  words,  a  person  evaluates  an  event  as  relevant  or  not  to  his/her  goals;  if  not 
relevant,  emotion  does  not  occur.  Next,  a  person  evaluates  whether  an  event  is 
congruent  or  incongruent with  his/her  goals;  goal  congruent  events  produce  positive 
emotions,  while  non‐congruent  events  produce  negative  emotions.  Finally,  a  person 
evaluates  the  relevance  of  the  event  against  ego  involvement;  for  example,  an  event 
8 
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appraised  as  enhancing  self‐esteem  produces  happiness,  but  appraised  as  damaging 
self‐esteem produces anger  (Lazarus, 1991). Further differentiation of emotions ensues 
with secondary appraisals, directed at the assessment of a person’s ability to cope with 
the  consequences  of  an  event  (Schorr,  2001).  Lazarus  (2001)  mentions  three  basic 
judgements  that  are  likely  to  occur  in  secondary  appraising:  blame  or  credit  for  an 
outcome (who or what is responsible for a harm or a benefit?), coping potential (can I or 
can I not act successfully  to change a harm or a benefit?) and  future expectations  (will 
the change be for better or worse?).  
For example, anger  is hypothesized as arising from primary appraisals of motivational 
relevance  (what  is happening  is  relevant  to my goals) and motivational  incongruence 
(what is happening is inconsistent with my goals), and the secondary appraisal of other‐
accountability  (someone  else  is  to  receive  the  blame  for  the  outcome  of  what  is 
happening). Guilt also combines motivational relevance and motivational incongruence 
as  primary  appraisals,  but with  a  secondary  appraisal  of  self‐accountability  (I  am  to 
receive the blame for the outcome of what is happening) (Smith & Lazarus, 2001). 
By  integrating  the  partial  meanings  of  primary  and  secondary  appraisal  into  one 
cognitive‐motivational‐relational cause of emotion, Lazarus lists the core relational themes 
of  emotions,  “a  terse  synthesis  of  the  separate  appraisal  components  into  a  complex, 
meaning‐centered whole” (Lazarus, 2001: 64) (see Table 1.1). The core relational theme of 






























In 1979 at  the 87th Annual Convention of  the American Psychological Association,  Ira 
Roseman, a graduate of Yale University working on his doctoral dissertation, presented 
a paper entitled “Cognitive aspects of emotions and emotional behavior”. Later revised 
and  published  in  1984,  the  paper  presents Roseman’s  theory  regarding  the  cognitive 









occurrence  of  an  emotion  and which  discrete  emotion  that will  be:  (1)  unexpectedness 




(4)  probability  refers  to whether  the  consequences  of  an  event  are  seen  as  certain  or 
uncertain; (5) agency refers to who or what caused the event; (6) control potential refers to 
the perceived ability  to  control or do  something about  the  event, and  (7) problem  type 




emotion  (Roseman,  2001).  For  example,  appraising  an  event  as  inconsistent  with  an 
appetitive  (reward‐maximizing)  motive,  as  an  instrumental  problem  (goal  blockage), 
caused  by  impersonal  circumstances  and  with  one’s  control  potential  high  elicits 





Why do  these  appraisals produce  these  emotions? Roseman  (1994;  2001) proposes  an 
emotion system which  integrates response and appraisal. First, he defines emotions as 
“syndromes”  (Averill,  1980)  or  patterns  of  co‐occurring  responses.  He  believes  that 
emotion  syndromes  have  five  response  components  (Roseman,  1994):  the 
phenomenological component consists of characteristic thoughts and feelings (e.g. in fear, 
thoughts  about  danger  and  feelings  of  being  cold  with  one’s  heart  pounding).  The 
physiological component comprises neural, chemical and other physical responses in the 
brain  and  body. The  expressive  component  includes  facial,  vocal  and postural  signals. 
The  behavioural  component  encompasses  action  tendencies  or  readinesses  to  take 
particular  actions  (e.g.  in  distress,  a  readiness  to  move  around,  to  leave).  The 
emotivational component  refers  to distinctive motives or goals  that  individuals want  to 
attain when  they experience  the emotion  (e.g.  in anger, wanting  to hurt somebody;  in 
shame, wanting to get oneself out of sight). 
Roseman  (1994) understands  that  each discrete  emotion  evokes  a different pattern  of 
responses,  therefore  it  is  this  profile  of  phenomenological,  physiological,  expressive, 
behavioural and emotivational elements which differentiates one emotion from another.  
Furthermore,  emotional  responses  do  not  combine  erratically  to  compose  emotion 
syndromes.  When  a  person  feels  a  particular  emotion,  emotional  responses  arrange 






According  to Roseman  (1994; 2001)  these coping strategies are organized  in a coherent 
set  of  response  alternatives, which  involve  either  preparing  to move,  or moving,  or 
suspending or ceasing movement; either moving away, or moving  toward, or moving 
something  else  away,  or  moving  against  something;  and  moving  with  reference  to 
objects  and  events,  or  other  persons,  or  the  self.  Thus,  he  categorizes  emotions with 
related  strategies  into  families:  anger,  guilt  and  frustration  are  attack  emotions  and 
involve moving against something; shame, contempt and disgust are exclusion emotions 
and move  the  stimulus  away  from  the  self;  regret, dislike  towards  someone,  sadness, 
distress  and  fear  are  distancing  emotions with  strategies  that move  the  self  away  from 
stimuli;  and  hope,  joy,  relief,  affection  towards  someone  and  pride  are  contacting 
emotions and have strategies that move the self towards the stimuli. 
What is the role of appraisals in this system of emotional responses? Appraisals function 
“to  elicit  the  emotion  that  is  relatively  likely  to be adaptive  in  the  type of  situation a 
person perceives that he or she is facing” (Roseman, 1994: 6). For instance, the response 














His  contribution  to  the  field  is  based  on  the  study  of  the  brain  and  the  neural 
mechanisms involved in certain aspects of language acquisition, especially motivation.  
Schumann  refers  to  language  learning  as  deep  sustained  learning,  “the kind of  learning 
that  requires  the  brain  to  become  a  specialist  in  something  for  which  it  has  no 
specialization” (Schumann & Wood, 2004: 23): it is achieved over an extensive period of 
time, at  the end of which  learners develop  into experts, and entails a great measure of 
individual  variation  (1997).  Schumann  explains  that  the  wide  range  of  proficiency 
among  second  language  learners  is  attributable  to  a  system  of  stimulus‐appraisal. 
Drawing on Scherer (1984), he claims that individuals encounter situations and appraise 
their  value  on  the  basis  of  their  novelty  (whether  the  stimulus  has  been  experienced 
before),  pleasantness  (whether  the  stimulus  is  attractive),  goal/needs  significance 
(whether the stimulus is relevant and instrumental to the individuals’ goals and needs),  
coping  potential  (whether  the  individual  will  be  able  to  cope  with  the  event)  and 
self/social  compatibility  (whether  engagement  with  the  stimulus  will  enhance  the 
individual’s  self  or  social  image)  (Schumann,  1997;  Schumann & Wood,  2004).  These 
appraisals  determine  the  emotional  relevance  of  stimulus  events  in  relation  to  past 
experience and generate an emotional response, which then guides action tendencies. 




neural mechanisms  that  are  employed  in  foraging  to  feed,  for  example, may  also  be 
involved in learning, so just as animals hunt when hunger initiates activity in the brain, 
learners’ desire  to  learn  represents a goal whose attainment  requires motor or mental 
activity. Thus,  language  learners  go  to  class,  talk  to  native  speakers,  listen  to  foreign 
radio  stations,  memorize  vocabulary  lists  or  engage  in  any  other  learning  strategy 
because  they  think  that  these will help  their acquisition of  the  language. The positive 





how  they  “assess  the personal  relevance of  stimuli  associated with  language  learning 




In  the  preface  to  Emotion  in  Education  (2007),  a  collection  of  papers  showcasing 
contemporary  studies  in  the  areas  of  emotions  and  emotion  regulation  in  education, 
Schutz and Pekrun highlight  that  in spite of  their potential  to  influence positively and 




The  language  classroom  follows  an  identical  trend. Linguists  concur  that  success  and 
failure  in  language  learning  are partly determined by  the  learners’  ability  to  regulate 
their emotions. As human beings, we are emotional creatures, therefore what we do and 
think bears  the  imprint of emotion, which  in  turn explains  the prominence of  current 
learner‐centred  approaches  in  second  language  acquisition.  A  plethora  of  published 
work seems to exist around terms such as anxiety, motivation, empathy, self‐esteem or 
tolerance  of  ambiguity,  yet we  know  very  little  about  specific  emotions. What  about 
anger,  joy, boredom, pride or shame? Should we  imply by  the poverty of  interest  that 
normal emotions do not stir language learners in any shape or form?  
It is our view that emotions have been amalgamated with feelings, moods and attitudes 
and  thus diluted, under  the general  term of affective  issues. We  intend  to move away 
from  linguists’  broad  conception  of  affect  into  the more  particular  understanding  of 
emotion by emotion theorists, as incorporating phenomenological experiences, cognitive 
appraisal  and  some  form  of  coping.  Hence  we  put  forward  the  following  research 
questions: 
 








In answering  these questions our aim  is  three  fold: 1) we  seek  to provide a  clear and 
detailed description of particular emotions, and what  causes  them; 2) we hypothesize 
that  such  description  may  enable  us  to  find  common  ground  among  individual 
differences; and 3) we hope that ultimately such analyses may contribute to awareness 
among  teachers  and  learners  of  appraisal  and  emotions,  and  perhaps  even  greater 
conscious  control  of  them  in  the  interests  of  effective  language  learning  in  online 
environments. 
 
In  the  following  chapter  we  review  the  literature  on  affect  in  the  field  of  second 
language acquisition (SLA) in traditional, distance and computer‐assisted settings, as we 
set  the  stage  for  our  study.  In Chapter  3 we describe  the design  of  a mixed method 
approach and examine  the ethical considerations of  the project. Chapter 4 presents  the 
analysis of data obtained in questionnaires and interviews. We discuss our findings and 













of  affect  in  second  language  acquisition  and  examine  how  affective  issues  have  been 
studied  as  part  of  individual  differences. Next we  focus  on  how  affect  is  treated  in 
distance  language  learning  and  in  the  field  of  computer‐assisted  language  learning. 
Finally, we look at the efforts of researchers at the British Open University in relation to 
synchronous  audiographic  conferencing  for  distance  language  learning,  and  how 
emotion  figures  in  their  work.  [Note  that  in  this  dissertation  we  do  not  follow  the 
distinction between second language – learnt in a setting where it plays an institutional 




In 1999 Cambridge University Press published Affect  in Language Learning,  to date  the 
only anthology on affective  issues  in  the  field.  In  the  introduction, editor  Jane Arnold 
and H. Douglas  Brown  set  out  the  definition  of  affect which  permeates  the  volume: 
“aspects of emotion,  feeling, mood or attitude which  condition behaviour”  (Arnold & 
Brown,  1999:  1).  Just  as  psychologists  discovered  the  role  of  emotions  in  human 
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and her  colleagues  refer  to  the  filter,  “that part of  the  internal processing  system  that 
subconsciously screens incoming language based on what psychologists call “affect”: the 
learner’s motives, needs, attitudes, and emotional states” (Dulay, Burt & Krashen, 1982: 
46).  The  filter  represents  an  attempt  to  explain  how  affective  variables  such  as 
motivation,  social  group  identification,  relaxation  and  anxiety  affect L2  learning.  It  is 
thought  to  function as a determinant of  (1)  the  target  language model  the  learner will 
select;  (2)  the parts of  the  language  to which  the  learner will attend  first;  (3) when  the 
language  acquisition  efforts  should  cease,  and  (4)  how  fast  a  learner  can  acquire  the 
language (Dulay, Burt & Krashen, 1982: 46).   
Building  on  this  work,  Krashen  (1982)  proposed  his  theory  of  second  language 
acquisition  in  five  hypotheses. Of  particular  interest  to  us  is  the  fourth  of  these,  the 
Affective Filter Hypothesis: motivation, self‐confidence and anxiety are variables which 
influence successful language acquisition. If poorly motivated, lacking in self‐confidence 






Detractors  of  the Affective  Filter Hypothesis were  quick  to  point  out  that Krashen’s 
account  of  how  the  filter  operates  as  a  restrictive  mechanism  was  rather  vague 






individual  variation  in  L2  learning.  He  says  that  abundant  evidence  contradicts 
Krashen’s  claim  that  adolescents’  feelings  of  insecurity  and  vulnerability  mark  the 
beginning of adults’ high affective filter, and the reason why children reach higher levels 
of L2 acquisition.  Indeed, he stresses  that most adults grow out of  their  teenage  fears, 










Currently  one  of  the most widely  published  areas  in  SLA, we  select  two  influential, 
single‐authored monographs to frame our review, Peter Skehan’s Individual Differences in 
Second  Language  Learning  (1989)  and  Zoltán  Dörnyei’s  The  Psychology  of  the  Language 
Learner (2005).  
Aware that in 1989 SLA lagged behind other disciplines with an already well established 
tradition of  ID  studies, Skehan’s  seminal volume aims “to  review  such  ID  research as 
exists, and to demonstrate its relevance to other aspects of SLA, so that its influence may 
be  all  the  greater  in  the  future”  (Skehan,  1989:  1).  Consequently,  he  devotes  three 
chapters  respectively  to  what  he  considers  well‐defined  areas  in  which  language 
learners differ: language aptitude, motivation and language learning strategies. A fourth 
chapter briefly accommodates additional cognitive and affective influences on language 
learning:  the extraversion‐introversion dichotomy,  risk  taking,  field  independence and 











anxiety,  self‐esteem,  creativity,  willingness  to  communicate  and  learner  beliefs  to  a 
cramped final chapter. 
With  the  exception  of  motivation,  we  have  observed  that  these  two  authors  banish 
affective  variables  to  the  second  half  of  their  books.  This  stance  suggests  that  their 
relation to L2 learning is still open to debate, either because they are too new a concept 





learning),  propensities  (cognitive  and  affective  qualities  involving  preparedness  or 

































Learning  style  is defined as “an  individual’s preferred way of processing  information 
and  of dealing with  other people”  (Ellis,  2004:  534). As  a  composite  of  cognitive  and 
affective abilities,  the  relevance of  learner  style  in SLA  lies  in  the distinction between 
field‐dependent and field‐independent individuals.  
The  construct  of  field  independence  is  measured  with  the  Embedded  Figures  Test, 
which  asks  the  subject  to pick out  a  target  shape  embedded  in  the background of  an 
illustration.  Thought  to  be  an  indicator  of  how we  perceive  and  organize  the world, 
field‐independent  individuals  have  no  difficulty  in  isolating  figures  in  a  complex 
pattern;  they can separate  the essential  from  the  inessential,  they are analytic and  thus 
more  cerebral, detached  and  less  inclined  to  social  interaction. On  the  contrary,  field‐
dependent  individuals are more holistic. For  them  the world  is an unanalyzed whole, 
they are gregarious and outgoing (Witkin, Goodenough & Oltman, 1979).   
The  implications  for  SLA  take  form  in  two  hypotheses,  slowly  gathering  pace  in  the 







section  highlighting  the  pedagogical  benefits  of  studying  learning  styles. On  the  one 
hand, learners will gain from working through L2 tasks that match their preferred way 
of learning; on the other, encouraging learners to identify both their own learning style 







are going  to pursue  it and how  long  they are willing  to sustain  the activity”  (Dörnyei, 
2001a:  7).  In  the  L2  field,  motivation  researchers  have widely  followed  the work  of 




its  speakers. Gardner  introduced  the  idea  that  learners’  interest  in  the L2 depends on 







of  personal  factors meant  that motivation  could  no  longer  be  as  static  as  the  social‐
psychological  position  postulated.  Furthermore,  motivation  needed  to  address  the 
possibility of learners developing an intrinsic interest in the process of their learning, or 
stand to lose its pedagogical relevance (Crookes & Schmidt, 1991). 
A  boom  of  L2  motivation  research  ensued  to  address  these  issues,  pushing  the 
boundaries further afield from SLA and resulting in an extraordinary array of theoretical 
models. One of the most influential was Dörnyei’s (2001b) process model: focusing on the 
temporal aspects of motivation,  it envisages a preactional stage, where  learners set  their 
goals and  intentions; an  actional  stage, where  executive motivation  is at play as  learners 
maintain  action  and  hopefully  accomplish  their  goal;  and  a  postactional  stage  of 
evaluation of the learning experience which will affect any future endeavours.  
This development makes L2 motivation a factor amenable to pedagogic influence. How 
can  teachers  motivate  their  students?  Dörnyei  (2001b)  proposes  thirty‐five  strategies 
ranging  from  creating  a  pleasant  class  atmosphere  and  increasing  the  students’ 
expectancy of success, to boosting their confidence by making them active participants 
in the learning task. 







the  effort  for  the  time  necessary  to  achieve  proficiency  in  the  second  language 
(Schumann & Wood, 2004). 








of  our  desire  to  reconcile  both  our  actual  and  ideal  selves  (Dörnyei,  2009a). 






Often  documented  as  detrimental  to  motivation,  anxiety  has  become  a  key  issue  in 
language learning (Hurd, 2005a). Learners may experience anxiety as a stable feature of 




that  scholars  must  clearly  conceptualize  anxiety  before  committing  to  measuring  its 
effects  on  language  learning.  Horwitz,  Horwitz  and  Cope  (1986)  defined  language 
anxiety as different from trait anxiety and unique to L2 learning. In their view, language 
anxiety is a composite of communicative apprehension, fear of negative evaluation and 
test  anxiety. The  first  refers  to  the  frustration  that  students  experience when  they  are 
unable  to make  themselves  understood  or  understand  others,  due  to  a mismatch  of 
mature thoughts and limited L2 vocabulary. Fear of negative evaluation arises in the L2 
classroom  where  students  feel  socially  inappropriate  and  constantly  evaluated  by 
teacher and peers alike. Test anxiety, the third component, derives from a fear of failure 
whereby  students “put unrealistic demands on  themselves and  feel  that anything  less 
than a perfect test performance is a failure” (Horwitz et al., 1986: 30). In this light, since 
proficiency  checks  and  error‐making  instances  are  common,  test‐anxious  students  are 
likely to see the foreign language classroom as problematic.  
Horwitz  and  colleagues’  theory was  assessed by MacIntyre  and Gardner  (1991), who 
then sustained the formers’ observation that language anxiety is distinct from any other 










in  listening  comprehension,  impaired  vocabulary  learning,  reduced word production, 
low  scores on  standardised  tests,  low grades  in  language  courses or a  combination of 
these factors” (Gardner, Tremblay & Masgoret, 1997: 345).  
Nevertheless,  as  with  motivation,  researchers  openly  ponder  whether  anxiety  is  the 
cause  or  the  result  of  poor  L2  achievement  (Ellis,  2004).  Introducing  the  Linguistic 
Coding Difference Hypothesis, Sparks and Ganschow (1991) state that foreign language 
learning  is  based  primarily  on  language  aptitude,  and  that  students’  anxiety  about 
foreign  language  learning  is  likely  to  be  a  consequence  of  their  learning  difficulties. 




In  response, Horwitz  (2000) concedes  that processing difficulties may cause anxiety  in 
some learners, but argues that, since advanced and highly successful learners also report 
anxiety  reactions,  and  anxious  language  learners  do  not  consistently  perceive 
themselves to be anxious, it cannot be alleged that cognitive deficits are the sole cause of 
language anxiety. She concludes that “language learning is a complex interpersonal and 









On  a  separate  note,  language  anxiety  has  not  always  been  considered  deleterious  to 
language  learning.  A  distinction  between  debilitative  and  facilitative  anxiety  has  been 





event  is  endowed with  a positive valuation)  and non‐euphoric  anxiety  (i.e.  an  event  is 
endowed with a valuation that is not entirely positive, without being entirely negative); 





Self‐esteem,  inhibition,  risk‐taking,  empathy,  extroversion  and  tolerance  of  ambiguity 





expressed  in  the  attitudes  that  the  individual  holds  towards  himself”.  The  literature 
reveals  three different  levels  of  self‐esteem  –  global  (trait‐like),  situational  (state‐like), 
and  relating  to  the  task  –  and  demonstrates  that  these  figure  in  successful  language 
learning.  Yet  Brown  (2000)  asks  the  question  of  whether  high  self‐esteem  causes 
language success or vice versa. 
In the process of gaining language skills, inhibitions are closely linked to sense of worth. 
Human  beings  use  inhibitions  as  defences  to  protect  their  identity.  The  weaker  the 
learners’  self‐esteem,  the  higher  the  barriers  they  build  around  their  self.  Guiora, 
Brannon  and Dull  (1972)  introduced  the  concept  of  language  ego  to  refer  to  the  new 
identity  that  learners of a  second  language develop en  route  to  linguistic competence. 




Another  personality  variable  in  L2  learning  is  risk‐taking.  Progress  in  SLA  is  closely 
connected with making mistakes. Yet it is often the case that learners avoid taking risks 
for fear of appearing foolish in front of their peers, tutors or native speakers. Researchers 
indicate  that  the atmosphere  in  the L2 classroom must make students comfortable and 
encourage them to experiment without feeling embarrassed. It has also been noted that 
high  risk‐taking  does  not  necessarily  have  positive  effects  in  language  learning. 
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Successful  learners  of  a  second  language  are  said  to  be  those  who  make  not  wild 
guesses, but calculated ones (Brown, 2000). 
The  next  two  factors,  empathy  and  extroversion/introversion,  are  concerned with  the 
individual as a social being. Putting yourself  into someone else’s shoes  is how Oxford 
(1990)  describes  empathy,  an  ability  to  reach  out  beyond  the  self  to  understand what 
others  feel. Psychologists  observe  that  it  is paramount  to know yourself, be  aware  of 
your  own  feelings  in  order  to  empathize with  another person. When  communicating 
successfully,  individuals  interpret each other’s cognitive and affective states; having  to 
do  this  in  a  foreign  language  complicates matters  further. Learners  are  likely  to  find 
themselves misread by native speakers, and  it  is  for  this reason  that establishing what 
empathy means in different cultures becomes a key issue in language learning.  
Often synonymous with gregariousness in Western society, the term extroversion actually 
refers  to  “the  extent  to  which  a  person  has  a  deep‐seated  need  to  receive  ego 
enhancement,  self‐esteem, and a  sense of wholeness  from other people as opposed  to 
receiving  that  affirmation  from  within  oneself”  (Brown  2000:  155).  Stereotypes  have 
influenced  teachers’ perceptions of  their students  in  the L2 classroom  to  the point  that 
extroverts are hailed  to be more participative and hence  ideal  to have  in one’s group. 
The truth is that it is neither apparent that extroversion aids language learning, nor that 
introversion delays  the process of SLA. Studies reported  in Brown  (2000) establish,  for 
example,  that while  extrovert  learners may  be willing  to  contribute more,  introverts’ 










to your own belief  system or  structure of knowledge”  (Brown, 2000: 119). Substantial 
uncertainty and contradiction await the L2 learner: words that do not relate in the native 
language, rules with exceptions that render them inconsistent, a whole new culture and 
its people. Therefore, according  to Ehrman  (1999),  it  is not surprising  that  tolerance of 
ambiguity  is considered a key element  if the learner  is to succeed  in  language  learning 
aimed at real communicative use. She connects tolerance of ambiguity to the concept of 
ego boundaries: “Thickness of ego boundaries has effects on students’ ability to learn by 
osmosis,  to make  use  of  teachers  or  other  native  speakers  as models with which  to 
identify, to permit development of a target  language persona, and above all to tolerate 
ambiguity” (Ehrman, 1999: 68). Students with thick ego boundaries are less empathetic, 
more  inhibited, not  likely  to  tolerate ambiguity easily and  thus  less able  to experience 
themselves in a variety of ways and to see the world in the eyes of other people; in sum, 
to take in another language and another culture (Ehrman, 1999). The literature, however, 










Cooper  (1983)  establish  that  internalizers  are  more  successful  than  externalizers  in 
relation  to  academic  achievement,  which  prompts  Williams  and  Burden  (1997)  to 




Willingness  to  communicate  (WTC), “the  intention  to  initiate  communication, given a 
choice”  (MacIntyre, Baker, Clément & Conrod,  2001:  369),  is  a  composite of  linguistic 
and psychological variables, until recently scarcely discussed in SLA. It pertains directly 
to  the  communicative  language  teaching  approach,  as  a  point  of  reference  for  those 
concerned with  justifying why  learners, often highly competent  in the target  language, 
avoid participating in L2 conversations.  






al., 2001). Kang’s qualitative  report shows  that WTC  in an L2  is primarily “a dynamic 
situational  concept  that  can  change  moment‐to‐moment,  rather  than  a  trait‐like 
predisposition” (Kang, 2005: 277). She observed that WTC in L2 is affected by situational 
variables  – topic,  interlocutors  and  conversational  context  –  in  interaction  with  the 















have  been  preoccupied  with  classifying  learning  strategies  and  discussing  the  good 
language learner in terms of strategy use (Rubin, 1975; Stern, 1975; Naiman et al., 1978; 
O’Malley  &  Chamot,  1990;  Oxford,  1990;  Graham,  1997;  Cohen,  1998;  Macaro,  2001; 
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Chamot,  2004). Different  language  learning  strategy  classification  systems  have  been 
developed that primarily separate strategies according to their direct or indirect effect on 
the learning task. Chamot (2004) reports that Oxford’s (1990) categorization of strategies 
into  metacognitive,  cognitive,  memory,  compensation,  social  and  affective,  remains 
unrivalled  in  comprising  the  variety  employed  by  language  learners.  Affective 
strategies, Oxford  (1990)  states,  help  language  learners  to  control  their  emotions.  She 
establishes  three  different  types  –  strategies  for  lowering  one’s  anxiety,  strategies  for 






















to employ  in keeping with  their  long‐term goals and  the  task  they  look  toward. There 
are  a  number  of  factors which  have  an  effect  on  this  selection:  learner  age,  stage  of 








linked  to  the  study  of  IDs  and  their  role  in  predicting  successful  L2  learning.  The 
literature portrays motivation,  and  to  a  lesser  extent  anxiety,  as  a  significant  locus  of 
research, while remaining interested in aspects of personality, learning style, willingness 
to  communicate  and  learning  strategies.   Above  all,  IDs  are  generally  dynamic,  and 
interact  with  each  other  and  other  factors  to  contribute  to  L2  acquisition.  How  this 
occurs is what occupies the minds of researchers. 
In 2009 Dörnyei suggested a radical new approach to IDs research based on the central 
position  that  psychological  aspects  are  gaining  within  the  study  of  second/foreign 
language acquisition. Dörnyei  (2009b) discusses a reconceptualization of  traditional  ID 
factors – language aptitude, motivation, learning/cognitive styles, learning strategies and 
anxiety. For him,  they  lack  stability,  are  context‐dependent  and multicomponential  in 
nature,  and  interact  in  multiple  ways  with  each  other  and  the  environment, 
characteristics which also help other personality  facets such as emotions,  interests and 
general  knowledge  to  qualify  for  ID  consideration.  He  understands  that  individual 
differences  may  be  explained  within  a  dynamic  systems  framework  of  interacting 
cognitive, affective and motivational components.  
 







the  supervision  of  teachers  present  with  their  students  in  lecture  rooms  or 
generally on the same premises, but which benefits from the support of a tutorial 
organization.  It  has  two  constituent  elements:  the  mediated  presentation  of 
learning materials  (print,  recordings,  etc.), and  interaction between  students and 
tutors  (in  writing,  by  email,  on  the  telephone,  etc.)  and  now  also  peer‐group 
interaction in online or tele conferences.” (Holmberg, 2005: 166). 
 
Holmberg’s  enumeration  of  the  ingredients  of  distance  education  contributes  to  a 
definition of distance language learning. Keegan (1990), probably one of the most cited 
authors,  highlights  what  he  considers  essential  elements  of  teaching  and  learning  a 
language  at  a  distance:  separation  of  tutors  and  learners,  provision  of  two‐way 
communication, use of technical media and the influence of an educational organization. 
In her state‐of‐the‐art review article of research on distance learning of foreign languages 
over  the past  three decades, White  (2006) observes  that a definition does not exist  that 
reflects the complexity of distance language education in practice.  
As a  socially and culturally bound activity,  researchers broadly endorse  the view  that 
learning an L2 is not like learning other subjects (Dörnyei, 2003a). Hurd (2005b) explains 
that  it  is  the  significance  of  this  social  dimension  which  accentuates  the  frailties  of 
distance  language  learning.  The  distance  context,  she  says,  is  inherently  non‐social; 
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removed  from a classroom  situation,  students  lack opportunities  for  interaction  in  the 
target language and immediate support from peers and tutor.   
The advent of computer‐mediated‐communication (CMC) and online technologies have 
transformed  distance  learning,  and  resulted  in  new  environments  where  the 
development of interaction thrives. Whereas the focus of research has been on advances 






of delivery, use of  technology,  assessment,  etc  and  to plan  student  support. With  the 
course under way, tutors use the information that students provide about themselves to 
adapt to their different backgrounds (e.g. novice vs experienced distance learners), foster 
and  personalize  interaction,  provide  feedback,  address  student  concerns,  provide 
support and monitor how  learners  respond  to  the  course.  In  recent years, other areas 
have attracted a particular focus from researchers, intent on a more complete awareness 
of  the distance  language  learner, namely  the environment where  learning  takes place, 
the dynamic nature of the distance learner and the affective factors of distance learning 




Distance  language  learners are acquainted with  the  same array of  emotional  episodes 
that affect their classroom peers, described in a previous section of this review. What is 
different  in  the  distance  context  is  the  additional  emotional  charge  of  being  often 
isolated, separated from other students and tutors, and having limited opportunities for 
social contact and interaction (White, 2003). While the past fifteen years have witnessed 
an  increase  in  the number of publications  in distance  language  learning and  teaching 
(White, 2006), affect remains a relatively neglected  topic of study  (Hurd, 2007a; Bown, 
2006; Harris, 1995). The literature identifies empathy, motivation and anxiety as the most 




“An  empathetic  approach  on  the  part  of  the  teacher  is  fundamental  to  learners’ 
satisfaction with distance  study”  (White, 2003: 116). The distance  language  tutor must 
adopt a teaching style that is empathetic to the context and circumstances of each learner 
(Holmberg, 1995). Such an approach dominates the teaching voice of course materials –
personalized  and  empathetic  –  and  also  tutor‐learner  interactions.  Distance  learners 
expect their tutor to be a subject expert, but also respond promptly and cordially to their 
concerns  (Stevenson  et al., 2000). Programmatic, depersonalized and brief  interactions 
have a negative effect on language learning (van Lier, 1996). The onus is on the tutors to 
engage with  learners  in positive  interaction  if  the  latter are  to overcome  their anxiety, 
feelings  of  frustration  and  isolation,  and  persevere  in  their  efforts  to  learn  a  foreign 
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language  at  a  distance.  The  extent  of  personal  involvement  required,  however, 












group of beginning  learners of  Japanese and Spanish which  conditions  they  felt were 
important for success as a distance language learner: motivation and confidence in one’s 
capacity  to  cope with  the  challenge  of distance  learning  attracted  the  highest  results. 
More recently, Hurd (2006) obtained similar results. In two questionnaires submitted to 
Open  University  students  of  lower  intermediate  French  at  the  start  and  half‐way 
through  their  course,  participants  ranked  being  motivated  as  the  most  important 
personality  trait  in  distance  language  learning.  They  also  found  it  more  difficult  to 
maintain motivation at a distance rather than in the classroom, and cited among reasons 
for  their  demotivation  insufficient  interaction  with  other  students,  competing 
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commitments and not having a private space  for studying. All of  these  fall within  the 
confines of a more general trend observed in other studies as contributing to fluctuating 




Probing  further  into  learners’  insights  into ways of  staying motivated  throughout  the 
course, Hurd (2006) explains that her respondents selected positive self‐talk as the most 





adds  self‐reinforcement  –  rewarding  oneself  after  finishing  an  activity  –  and  self‐talk  – 
using techniques to feel competent to carry out a task – to her list of affective strategies. 
Particular to distance language learners, however, White emphasizes the importance of 
the self‐motivation strategy, which she defines as “providing  the  impetus  to keep going 









to  investigate  anxiety  in distance  language  learning,  reported mainly  in Hurd  (2007a) 
and Hauck and Hurd (2005). This longitudinal study involved 277 language learners at 
the Open University, UK  (OU),  and  quantitative  and  qualitative  data  gathered  from 
responses  to  two  questionnaires,  one‐to‐one  telephone  interviews  and  think‐aloud‐
protocols (TAPs).  
In Hurd (2007a), the author enquired about the reasons of learners to study a language 
at  a  distance,  and  their  beliefs  about  distance  language  learning;  the  elements  of  the 
distance  language  learning  process  that  caused  anxiety  and  non‐anxiety;  and  the 
strategies that learners employed to cope with anxiety.  
The  results  from  the  first  questionnaire,  administered  at  the  beginning  of  the  course 
(February), show most students citing practical reasons for choosing the distance mode 
of  study;  for  those who  cite  reasons other  than practical,  reduced  stress  is one of  the 
most  important.  However,  after  four  months  of  study,  responses  to  the  second 
questionnaire  reveal  that  over  three  quarters  of  the  participants  declare  having 
encountered  difficulties  with  learning  at  a  distance,  among  the  most  serious  being, 
affective problems such as worrying about failure and feeling isolated.  
Asked whether distance  language  learning made  them  feel more or  less anxious  than 




those who change  their mind moving  from  ‘less anxious’  to  ‘no difference’  (Hauck & 
Hurd, 2005; Hurd, 2007a). 
To  explore  the  elements  of  the distance  language  learning process  related  to  anxiety, 
Hurd (2007a) adapts MacIntyre and Gardner’s (1994) anxiety measure of input – related 
to  external  materials;  processing  –  learning  and  thinking  in  the  target  language;  and 
output – speaking or writing in the target language. Of the three interdependent phases, 
she finds that the highest evidence of anxiety corresponds to the output stage. As 84% of 
respondents  in  February  agreed  that  having  to  perform  orally  makes  studying  a 
language more  stressful  than  other  subjects  (Hauck & Hurd,  2005),  the  results  of  the 
second questionnaire are not surprising. Distance language learners do not deviate from 
the widely  accepted  belief  that  foreign  language  anxiety  is  associated with  speaking. 
They declare feeling tense when they had to speak in the target language; not being able 




affords  additional  anxiety‐provoking  elements  specific  to  distance  language  learning, 
which Hurd (2007a: 495‐6) lists and illustrates with students’ statements: lack of instant 
feedback;  difficulty  assessing  personal  progress  in  comparison  to  other  students; 
isolation;  lack of opportunities  to practise orally;  lack of confidence when working on 




By way of contrast, 27% of students claim  that studying at a distance makes  them  feel 
less anxious, as  they  feel  that  they have more opportunities  to work at  their own pace 
and be more  in  control;  are not  exposed  to public  criticism;  lack  competition  or peer 








are  ranked  the most  important  strategies by  a majority of  respondents. However,  the 
author emphasizes that two thirds attest to not having found a strategy to control their 
nerves. We  share  her  opinion  that  although  these  learners may  not  feel  anxious  and 
therefore  not  see  the  need  for  a  strategy,  their  percentage  is  still  substantial.  In 
concluding that “it would be reasonable to speculate that the most anxious students are 
also the least able to help themselves and that these are the students who could benefit 
the  most  from  guidance  in  affective  strategy  development”  (Hurd  2007a:  499),  she 
establishes reaching these learners as a priority for distance educators.  
Despite  technological  advances  and  increasing  opportunities  for  communication, 




voices may  not  be  telling  the  full  story  (Hurd,  2007b).  In  this  regard, Hurd  (2007b) 
proposes the use of think‐aloud‐protocols (TAPs) as a method of particular relevance to 
the distance mode:  by  asking  learners  to  verbalize  and  record  their  thoughts  as  they 
work  through  a  given  task,  when  and  where  it  suits  them,  the  researcher  directly 
accesses  their  ‘hidden’ mental processes, and potentially, gathers  information on how 
they approach their learning beyond simply cognitive activity.  
Twelve volunteers, adult learners of French at beginners’ level with the OU, took part in 




excitement),  as  well  as  negative  emotions  (frustration,  boredom,  disappointment, 
difficulty, uncertainty,  confusion  and  embarrassment).  In  this  respect, Hurd’s work  is 
mainly  descriptive;  she  tells  us  what  triggers  emotions  –  for  instance  learning  tips, 
instructions for the activities, answer keys – and who felt what more frequently, without 
delving deep into the effect of these feelings on the learners and their learning. 
When  exploring  affective  strategies,  Hurd’s  argument  supports  linguists’  view  that 
emotion and cognition are closely linked. Her TAPs reveal that learners’ use of strategies 
to deal with negative emotions often involve cognitive and metacognitive processes – an 








learning”  (White,  2003:  23).  Hurd  (2006)  sustains  this  rationale:  she  observes  that 
distance  language  learners  have  a  good  understanding  of  their  learner  roles,  and 
develop the skills of self‐management that these roles imply. Participants in her project 
believed that they had become more effective distance language learners as they gained 
in confidence,  reflected on  their strengths and weaknesses, worried  less about making 
mistakes when  speaking  the  target  language, participated more  in  conversation,  took 
risks and organized their time better. The fact that learners in Hurd (2007a) were able to 
answer questions about the aspects of learning a language at a distance that made them 
anxious or non‐anxious, and about  the strategies deployed  in such  instances  is  further 
evidence of their engaging  in reflection on themselves and the  learning context. Think‐
aloud‐protocols  also  revealed  a  connection  between  emotions  and  self‐evaluation,  as 










for  example,  Hurd  (2007b:  255)  recommends  anticipating  the  sensitivities  of  adult 
learners and offering appropriate strategies, or simply avoiding likely misinterpretations 
in the task instructions. We trust that all participants in Hurd’s projects benefited from 
having  been  encouraged  to  reflect  on  their  learning,  albeit  probably  unbeknownst  to 
them,  and  thus  work  towards  the  researchers’  desire  of  self‐awareness  and  self‐
regulation  for distance  language  learners. We  also  estimate  that  the  impact might  be 
wider. By  actually  implementing proposed  changes  in distance  courses  such  as  those 
mentioned above, it makes sense that we hypothesize that a higher number of learners 
will  be  reached. Therefore, we might  not  be  giving  a  voice  to  those who  need  to  be 
heard, but potentially we are still offering a solution to their concerns. 
 
To  briefly  recapitulate,  affective  dimensions  are  particularly  significant  for  distance 
language learners who, separated from peers and tutors, are more dependent than their 
classroom  counterparts  on  their  capacity  to  manage  their  own  feelings.  Empathy 






the  need  exists  to  expand  the  self‐awareness  of  distance  language  learners  into 
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expansion  of distance  language  learning  around  the  globe.  In  effect,  the  Internet  and 
other  computer‐based  technologies  work  to  counteract  the  physical  separation  of 
teachers  and  learners, who  have  found  “technology‐mediated ways  to  develop  their 
interactive competence in the target language” (White, 2007: 97).  
Yet, although we may think  it recent, distance language  learning originated  in the mid 
1800s  with  one‐way,  print‐based  correspondence  courses.  In  their  four‐generational 
model, Wang and Sun  (2001) refer  to  these as  the  first generation of distance  language 
teaching, a cost effective means of easily reaching a large number of students. Bereft of 
communicative potential,  first generation courses became second generation, enhanced 
by  the use of broadcast  technologies and other  forms of multimedia  learning. Printed 
materials  remained  the  dominant  mode  of  delivery,  complemented  with  audio  and 
video‐cassettes which attended to listening skills. In the early 1990s, the advent of CMC 
began  to  rectify  the  lack  of  interaction  of  previous  generations.  Third  generation 
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computer‐based media  (interactive  CD‐ROMs,  Web  presentation  of  course materials, 
email and discussions lists) opened up asynchronous collaboration for distance language 
tutors  and  learners, while  a  fourth  generation  of  courses  incorporated  synchronicity 








Early  research  into  socio‐affective  issues  has  been  on  the  subject  of  written  CMC, 
revealing  facilitative  effects  in  terms  of  learner  experience. Kelm  (1992)  reports  on  a 
group of fifteen non‐native students of Portuguese who participated in class discussions 
via  real  time  computer networks. Among  other  observations, he notes  a  reduction  in 
anxiety,  although  he  is  adamant  to  deny  any  assertion  “that written  practice  on  the 









language  composition  class gives  an  account of  their  feeling  that  “they  could  express 
themselves  freely,  comfortably  and  creatively,  (…)  and  that  they  did  not  feel  stress 
during  electronic  discussions”  (Warschauer,  1996:  16).  Kern  (1995)  supports  his 
contemporaries’  findings  as  he  alludes  to  the  potential  of written CMC  for  lessening 
anxiety,  encouraging  learners’  collaborative  spirit  and  increasing  their  motivation. 
Describing  how  MOOs  –  Multiple  User  Domain  (MUD)  Object  Oriented,  text‐based 
virtual reality systems accessed  through  the  Internet – can promote  language  learning, 
Sanchez  (1996)  also  mentions  the  motivating  nature  of  written  CMC.  She  adds  that 
connecting  to  a MOO  as  a  virtual  character  and  not  one’s  real  self  accommodates  a 
certain degree of  anonymity under which  students  “should be  less  apprehensive  and 
experience less embarrassment from mistakes” (Sanchez, 1996: 153). However, she does 




of  the  new  technology  and  the  fact  that  participants  were  mostly  volunteers  – 
researchers at the turn of the century went on to explore what prior colleagues had been 
reluctant to claim, namely the effect of CMC on L2 oral proficiency. 





and  two  experimental  groups  working  two  contact  hours  out  of  four  a  week  in  a 
chatroom. Comparing their tests, they found that the experimental groups gained in oral 
proficiency over the face‐to‐face groups, showing a direct transfer of writing to speaking 
skills.  Not  subject  to  normal  turn‐taking,  conversational  interaction  online  results  in 
more  language  production;  as  they  cannot  call  on  the  paralinguistic  compensation 
strategies  of  face‐to‐face  exchanges,  chatroom  users  experiment  more  with  their 
language;  they  also  monitor  their  output  and  that  of  their  classmates  more  closely, 
focusing on grammatical accuracy. In addition, the reduced pace of chatroom discourse, 
and  the  fact  that  students  can  re‐read  comments  on  the  screen  reduces memory  load 
which has been found to benefit some learners. 
Nonetheless,  Payne  and  Whitney  warn  against  the  thought  that  oral  skills  can  be 
developed entirely in online written environments. Just as flight simulators assist pilots 
in  training,  the  authors  invite  the  use  of  chatrooms  as  conversation  simulators  for 
foreign language learners. “For students who find L2 oral production an overwhelming 




behaviour  of  language  learners  communicating  in  a  chatroom. Like her predecessors, 
she observed  that  this kind of environment helps  to reduce  language anxiety. We  find 
that  her  analysis  makes  a  very  valid  point  in  reminding  teachers  and  learners  that 
foreign  language  students  cannot  spend  their entire  lives writing, and eventually will 
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have  to  employ  their  oral  skills.  The  benefits  of written CMC,  she  notes,  rest  on  its 
functioning  as  scaffolding:  “gradually  giving  anxious  students  more  confidence  to 
embark on conversation in the target language” (Roed, 2003: 170). 
While Payne and Whitney  (2002) and Roed  (2003)  see written CMC as a platform  for 
practising oral  communication  in  terms of  linguistic  abilities, Arnold  (2007)  shows  its 
carry‐over effect on students’ anxiety. Fifty six learners of German as a foreign language 
were  assigned  to  three different  groups  – face‐to‐face,  synchronous CMC  (chats)  and 
asynchronous CMC (email) – and engaged in regular discussions so that the researcher 
could  assess  the  extent  to  what  each  mode  lowered  students’  communication 
apprehension.  Her  findings  suggest  that  “CMC  can  have  lasting  positive  effects  on 
communication apprehension associated with oral  interaction  in  the  foreign  language” 
(Arnold,  2007:  482).  It  is  noteworthy  that,  although  with  limitations  and  hence 
preliminary,  her  data  also  contradict  the  assumption  that  synchronous  and 
asynchronous  text‐based  CMC  are  more  effective  than  oral  classroom  interaction  in 
reducing anxiety. 
In the mid 1990s internet‐based audio conferencing systems expanded the possibilities of 
interaction  beyond  written  communication.  Allowing  for  asynchronous  and 
synchronous voice transmission over the Internet, these tools present language learners 
with the opportunity to work on their aural and oral skills (Hassan et al., 2005).  
First,  let us present  research  carried out on Wimba,  an  asynchronous voiced  threaded 
bulletin board. Wimba allows students to record messages for peers and tutor, and listen 
to  recordings  from  peers  and  tutor  (Felix,  2004). Admitting  to  not  having  conducted 
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Other  researchers make Wimba  the  centerpiece of  their  investigations. Cho  and Carey 
(2001) use  the  forum with a small group of beginner  learners of Korean  to understand 
how  technology  can  supplement  course  work  and  enhance  learners’  speaking  and 
listening  skills. The possibility  of  re‐recording  their messages  and  repeatedly playing 
their  tutor’s comments meant  that  learners gained  in accuracy and  fluency. The online 
voiced  forum  also  served  as  a  replacement  for  face‐to‐face  oral  examinations.  The 
authors  report  the advantages of  saving  time and  reducing  the  students’  stress  levels: 
they had more  time  to  listen  to  the questions  and  reply,  re‐record  their  contributions 
and,  as  they were  sitting  at  their  computer  and not  in  front  of  an  examiner,  felt  less 
nervous.  
McIntosh, Braul and Chao  (2003) used Wimba  in a case study  to  improve  the  listening 
and speaking skills of  forty‐one students enrolled  in a course of English  for Academic 
Purposes. Their aim was to test the students’ reactions to the voiced forum, and assess 
the  effectiveness  of  combining Wimba with  classroom  oral  activities.  The majority  of 
those responding to McIntosh and colleagues’ survey describe a positive experience, and 
say  that  they  felt more  confident  about  taking  part  in  classroom  conversations  after 





Charle  Poza  (2005)  looks  in  detail  at  the  influence  of  asynchronous  computer  voice 
conferencing on learners’ anxiety when speaking in a foreign language. She formulates 
three research questions: what is the learners’ perception of their language anxiety when 
speaking  in Wimba?;  how  empowered  do  the  learners  feel  to  take  risks?;  and  how 





environment,  students  were  less  nervous  using  Wimba  as  they  appreciated  the 
opportunity to spend more time replaying and editing contributions in the voice board. 
In addition, Wimba facilitated a greater amount of risk‐taking, supported by the lack of 
time  constraints  and  the  absence  of  peers  and  instructor  from  the  forum.  Whereas 
students produced more  language, and  longer and more complex sentences,  they also 
made more mistakes,  thus prompting  our  comparison with  text‐based CMC where  a 
greater output accompanied a greater attention to accuracy (Payne and Whitney, 2002). 
Finally,  a  majority  of  students  reported  reduced  fear  of  negative  evaluation  when 




Research  in  the  area  of  asynchronous  oral  applications  and  language  acquisition  is 
slowly maturing. The studies we have reviewed here share with those on written CMC 
the  limitation  of  reporting  on  a  relatively  small  number  of  subjects,  and  relying 
primarily  on  observation  and  learners’  self‐reports.  The  results  also  coincide  in  that 
interaction  in  the  voice‐based  asynchronous  environment  is  said  to  function  as 
scaffolding  for  face‐to‐face conversations  in  the  target  language. Yet,  to  the best of our 






these  as  “applications  that  support  tools  to  allow  both  audio  communication  and 
manipulation  of  text  and  images  within  the  same  environment”.  They  discuss  the 
theories  which  underpin  the  development  and  research  into  audiographic  resources 
from the perspective of second language acquisition – the need to provide learners with 
opportunities  to  hear  comprehensible  input,  negotiate  meaning  and  produce 
comprehensible  output  –  but  also  incorporating  the  sociocultural  and  multimodal 
dimensions  of  CMC.  Making  authentic,  many‐to‐many  communication  available, 










of  the  largest providers of distance  education worldwide.  In  the  last  five years  it has 
consistently  ranked  among  the  highest  in  overall  student  satisfaction  in  the National 
Student Survey by The Times Higher Education Supplement, and  in the top 5% of UK 
universities for teaching quality by The Sunday Times University Guide. In 1969, in his 
address as  first Chancellor of  the university, Lord Crowther described  the university’s 
mission:  “open  as  to  people,  places,  methods  and  ideas”.  Since  then,  the  OU’s 




The  Department  of  Languages  (DoL)  at  the  OU,  formerly  the  Centre  for  Modern 










and  VHS  tapes  by  DVDs).  They  also  have  access  to  a  Moodle‐supported  course 
resources website, and to an asynchronous written conference. As courses complete their 








over  the  standard  Internet  via  the  OU’s  centralised  servers,  and  requires  a  16‐bit 
graphics and sound card, headphones and a microphone (for a more detailed technical 
description  of  the  design,  implementation  and  deployment  of  the  software,  see 
Buckingham et al., 2001).  
Its architecture  is  constructed on  the metaphor of a building: when users  log on with 
their OU computer username and password, they arrive at a lobby from which they can 
enter any of the rooms situated on three floors (see Figure 2.1). Each room features a text 
chat,  and  a  shared workspace with whiteboard,  concept map  and document modules 
which  anyone  can  manipulate:  whatever  one  person  does  is  updated  on  all  other 









can be placed on  the  screen and moved around;  the  concept map works as a  tool  for 





the  conference.  Beside  the  names,  a  small  speaker‐phone  indicates who  is  talking,  a 
raised‐hand icon indicates who wants to take the floor, and a ‘tick’ or a ‘cross’ signal yes 
or  no  votes.  If  temporarily  absent  from  the  conference,  the  users  click  on  an  ‘away’ 
button,  which  makes  their  name  fade  away  and  informs  other  users  of  their 
unavailability. There is also a ‘gather’ button which calls participants to look at whatever 
the person who gathered  them  is  looking at. An  indefinite number of breakout  rooms 
can be  created  from  the plenary  room  for pair or  small group work,  all  retaining  the 
original features. A timer can be sent to all users in the plenary or breakout rooms. Both 
text chat and audio interaction can be saved too (but this privilege is usually only given 
to  tutors  and  researchers).  Lyceum  functions  on  a  24/7  basis  and  is  accessible  for  all 
language learners, regardless of online tutorials being an integral part of their course.  
As Lyceum  serves as platform  for  this project, and at a  time when  the Department of 
Languages  (DoL) has  already  started  to phase  it  out, we dedicate  the next  section  to 




As we mentioned above,  the Department of Languages  (DoL) at  the Open University 
offered its first course in 1995. As all other DoL courses, it was aimed at building on the 
four  language  skills  of  listening,  speaking,  reading  and  writing.  To  provide 





to  trial  telephone  conferencing. Four groups of 6‐8  students participated  in 8  tutorials 






Hewer,  1998: np). Moreover,  the  lack of visual  cues  and body  language  resulted  in  a 
highly‐managed  environment  (Shield  &  Hewer,  1999),  with  students  waiting  to  be 
invited to speak, and hardly ever interrupting each other, a far cry from face‐to‐face oral 
interaction. 
The  following year,  the  experience was  repeated, although with a different approach: 




feedback  from participants was positive  in  that  they  reported  feeling more motivated, 
less  isolated,  and  having  improved  their  pronunciation  (Shield  &  Hewer,  1999). 
However, “sessions continued to be a compressed version of face‐to‐face work and gave 
the impression of being a bit bitty and disjointed” (Hewer, 2000: 3). 
As  research  suggested  the  advantages  of  text‐chat  as  a  rehearsal  tool  for  oral 
communication (Chun, 1994; Warschauer et al., 1994), and bearing in mind that no study 




During  the course of 1996‐1997,  four groups of 6‐8 students  took part  in  two activities 
each.  The  activities  normally  began with  a  telephone  conference where  the  task was 
explained and,  in some cases, specific roles allocated to students. Then they worked  in 
sub‐groups via email collaboratively with peers and a tutor during 2‐3 weeks, preparing 









be  arranged  in  advance,  do  not  allow  for  meetings  outside  scheduled  sessions  and 
mostly do not facilitate small group work (Shield & Hewer, 1999).  
The  impetus gathered  from  their prior projects, helped by  the progress  in quality and 






To meet  the  demands  of  distance  language  learners  implies  offering  them  plenty  of 
opportunities  to practise  their  aural  and  oral  skills  and develop  fluency  in  the  target 
language.  As  fluency  means  producing  accurate  vocabulary  and  structures,  under 
pressure of  time and without preparation (Hewer, 2000),  it  is obvious that  it cannot be 
achieved by learners on their own. Also, to function effectively as autonomous learners, 
distance  learners must deploy  a  set  of  strategies which more  often  than not  they  are 
wrongly assumed  to have  (Kötter, Shield & Stevens, 1999; Kötter, 2001). The design of 
learning  activities  can  address  these  issues:  fluency  is  likely  to  be  helped  by 






a web‐based  audio  client  for  real‐time, many‐to‐many  oral  communication  (VoxChat), 
email, and a website. 
The  features  of  VoxChat,  similar  to  those  of  Lyceum,  were  found  to  improve  on 
telephone  conferencing  in more ways  than  simply eliminating  the need  to  travel  long 
distances to attend tutorials: users would meet in a plenary room, their names listed so 
that a name  could be put  to a voice; an  icon  signalled who was  speaking; a  text  chat 
allowed for the exchange of brief written messages; and new rooms could be created for 
small group work (Kötter et al., 1999; Kötter & Shield, 2000; Kötter, 2001). Students could 
arrange  their  own  sessions  in  VoxChat  to  work  collaboratively  outside  scheduled 
plenaries, or use email to communicate with tutors and peers to complete the designated 
tasks  (Kötter et al., 1999). The website  functioned as  the main point of  reference, with 
information  about  activities,  partners’  contact  details  and  FAQ‐style  technical  help 
(Kötter et al., 1999; Kötter & Shield, 2000; Kötter, 2001). 
In 1998 and 1999 three pilot studies were run to assess the benefits of online provision 
for  distance  language  learners.  Two  of  those  comprised  the  FLUENT  project 
(Framework for Language Use in Environments Embedded in New Technology), carried 










send prepared graphics  simultaneously  to  all  those  in  the  same virtual  room  (Shield, 




Shield,  2000;  Shield,  2000;  Lamy &  Shield,  2001;  Shield, Hauck & Hewer,  2001)  and 
research papers (Kötter et al., 1999; Hauck & Haezewindt, 1999; Shield & Hewer, 1999; 
Hewer  &  Shield,  2001;  Kötter,  2001).  In  the  next  few  paragraphs  we  focus  on  the 
experiences of learners and tutors separately. 
In  relation  to  the  effect  of  the  online  learning  environment  on  learner  performance, 
researchers first note the relevance of the absence of visual cues, as students struggled to 
determine when speakers  finished  their  turn  (Kötter et al., 1999; Kötter & Shield, 2000; 





yeah,  uhm  without  interrupting  the  flow  of  the  conversation  (Kötter  &  Shield,  2000; 







Overall,  participants  in  these  pilot  projects  welcomed  the  opportunities  to  speak 
formally  and  informally  (Kötter,  2001),  carrying  out  meaningful  and  motivating 
activities in the target language (Shield, 2000), and appreciated an improvement in their 
performance  (Shield  &  Hewer,  1999).  For  some,  not  seeing  other  people  in  the 
conference  helped  them  to  speak  more  confidently  and  feel  relaxed.  Others  had  to 
overcome  their nerves, were  initially  reluctant  to  take  risks,  and  conscious of  the  fact 
that they made more mistakes than in a face‐to‐face classroom (Kötter et al., 1999; Kötter 
& Shield, 2000; Kötter, 2001).  In our opinion,  the  increased amount of errors  seems  to 
validate the prediction that in the online environment accuracy will take second place to 
fluency  (Kötter et al., 1999). Even  then,  it  is  the  increased awareness of making errors 
that researchers are keen to emphasize as a direct effect of the technology on the learners 
who always feel under pressure to speak (Kötter et al., 1999; Kötter, 2001). On the other 
hand,  the  absence  of  body  language  and  other  context  cues  forces  students  to 
concentrate much  harder  on what  is  being  said  (Kötter &  Shield,  2000; Kötter,  2001). 
Kötter (2001: 339) hypothesizes that such focus of attention “increased their engagement 
in the learning process and the processing depth of the learned material”. 




to  reduce  isolation  (Shield & Hewer, 1999; Shield & Rodine, 1999; Shield, 2000). Lamy 
and  Shield  (2000)  specify  that  it  is  the  learning  community  and  not  the  language 
community which  influences L2  learners  the most. As such,  the online environment of 
the FLUENT and audiographics trials was successful in providing a (virtual) social space 
for  learners  to  inhabit. Their online communities developed  the same characteristics as 
classroom‐based groups: rapport, social support, collaboration on learning and a feeling 
of  responsibility  for each other  (Shield, 2000).  Indeed after  the end of  the pilots, some 
learners  continued  to meet  regularly  online  in  self‐help  groups with  the  purpose  of 
chatting in the foreign language, some making friends with people they probably would 
never meet otherwise (Shield, 2000; Kötter, 2001). 
The  tutors were  the key  figures  in  the  success  of  the projects  (Hauck & Haezewindt, 
1999; Kötter, Rodine &  Shield,  1999). According  to Hauck  and Haezewindt  (1999:  50) 
they had  to be confident  in  the use of  the online  tools  to be able  to deal appropriately 
with glitches during the sessions; they also had to adapt their teaching style to suit the 
environment – for example, coping with  long silences – and develop strategies  to help 
students to take a more active role  in their learning. As weeks progressed and learners 
became  more  autonomous,  tutors  evolved  into  managers  of  learning  resources  and 
organizers of learning events. 
Comparing  tutor  roles  in  the  synchronous  audio  conference  with  the  tutor  roles 
identified  by  Dias  (1998)  in  email‐based  learning  activities,  Hauck  and  Haezewindt 
(1999: 51) experienced  the same unpredictable  flux of changing characters: “teacher as 




of  the  conference;  “teacher  as  trouble‐shooter”,  offering  technical  advice;  “teacher  as 
student”,  benefiting  from  learners’  keenness  to  collaborate with  peers  and  tutor;  and 
“teacher  as  human  being”,  getting  to  know  each  other  through  the  flexibility  of 
communication provided by the audio client.  
Lamy  and Goodfellow  (1999:  467)  distinguish  between  social  and  cognitive  tutoring 
styles  in  their  study  of  asynchronous  text  conferences  by  referring  to  the  tutor who 
encourages socialization as opposed  to  the  tutor who  is “subject‐knowledge oriented”. 
Shield, Hauck and Hewer (2001) consider that the majority of tutor roles in synchronous 
audio  conferences  are  social  in nature,  and  add  a  third  tutoring  style,  administrative, 
when the tutor acts as convenor, time keeper or troubleshooter. Interestingly, learners in 
the FLUENT and audiographics trials expected a cognitive rather than a social tutor, as 
they expressed  their preference  for  instant  feedback and error correction. Kötter  (2001) 
explains  that  in  the online environment  it  is difficult  for  tutors  to provide  this kind of 
support without either interrupting the conversation, or asking the person to go through 
the more  threatening and  inconvenient experience of  joining  them  in a separate room. 
For this reason, new ways in which to provide feedback in synchronous networked oral 
interactions  need  to  be  investigated,  bearing  in mind  that  the  limited  availability  of 







that “every activity  that works  in a  face‐to‐face  setting  can  simply be  transferred  to a 
virtual,  audio‐conferencing  environment”. Kötter  (2001)  says  that with  groups  of  less 
than  four or  five  students, online activities do not work and motivation  is difficult  to 
maintain. The degree of support that learners need, especially during the first few weeks 
of the projects, both in terms of pedagogical and technical assistance – one fifth of those 
who  dropped  out  gave  technical  reasons  for  doing  so  (Kötter,  2001)  –  indicates  that 
providing the software and leaving the rest to the users can easily be labelled a lazy and 
counterproductive  policy  (Kötter,  Rodine &  Shield,  1999).  Shield  (2000)  adds  that  all 
distance  language  learners, not only those who cannot attend face‐to‐face tutorials, can 
benefit  from  access  to  an  online  learning  community,  given  its  potential  to  reduce 
isolation.  More  research  is  warranted  in  areas  such  as  tutor  feedback  and  error 
correction  (Shield  et  al.,  2001;  Kötter,  2001);  the  changing  roles  and  relationships  of 
online teaching and learning (Hauck & Haezewindt, 1999); the effect of virtual learning 
environments on actual learner performance (Kötter et al, 1999; Shield & Hewer, 1999); 
and more efficient ways and/or combinations of  tasks  for  lower‐level  learners  (Kötter, 
2001: 348). 
The research emerging from the FLUENT and audiographics projects was invaluable in 







In  July  and  October  1999,  having  accepted  the  invitation  of  the  Knowledge  Media 
Institute at the Open University to  join forces  in the evaluation of the functionalities of 
Lyceum, the Centre for Modern Languages set up two small scale projects with different 
aims  in mind. On  the one hand,  the  software had  to be  tested  for  technical problems 
when used by multiple users, and  its  functions – at  the  time only  the whiteboard and 
concept  map  modules,  and  breakout  rooms  –  assessed  from  a  language  learning 
perspective. On the other, the pedagogical model (as  in previous trials, promoting oral 
fluency  through  tasks  which  comprised  online  tutor‐led  plenary  sessions  and 
















the  new  environment,  and  that  it  was  only  after  gaining  in  confidence  that  they 
produced more  complex  language  in more natural  exchanges  (Kötter & Shield,  2000). 











which  previous  research  had  identified  as major  in  the  successful  development  and 
implementation  of  online  tuition:  task  design,  tutor  training  and  student  support 
(Hampel & Hauck, 2004).  
Hampel and Hauck (2004) explain that, with a pedagogical rationale based on theories of 
second  language acquisition and sociocultural  learning,  the core of  task design was  to 
provide  learners with opportunities  to hear and  read  comprehensible  input, negotiate 
meaning and produce comprehensible output, while engaged in authentic, collaborative, 
oral/aural activities in the richness of a multimodal environment. Students were asked to 





that  they  could  draw  and  build  on  previous  knowledge.  Additionally,  warm‐up 
activities  were  devised  to  address  the  need  to  gradually  familiarize  users  with  the 
features of  the online environment, and also help  them  to get  to know each other and 
overcome their inhibitions, which in turn fostered collaboration. In order to evaluate the 
tasks  and  the  audiographic  conferencing  tool,  thirteen  volunteers  answered  a 
questionnaire  after  taking  part  in  two  online  tutorials.  Adding  these  data  to  the 
comments of an observer and  the  tutor, Hampel and Hauck  learnt about  the  technical 
issues that tarnished the online experience of most learners, while they were also able to 
ascertain  that  the warm‐up  activities were  effective  in  serving  the purpose  for which 
they had been created. On  the other hand, having  to do preparatory work  in‐between 
sessions proved detrimental for some students, since those who had not had the time to 
prepare could not participate as comfortably in the final plenary. 
With  reference  to  tutor  training, Hampel  and Hauck  (2004)  explain  that,  prior  to  the 
beginning  of  the  course,  tutors  attended  a  number  of  induction  sessions  aimed  at 
instructing  them on  technical  issues, and also rehearsing  the pedagogical skills needed 
to lead tutorials via Lyceum. Feedback gathered after training highlighted that, although 
enthusiastic about their impending use of the online environment, tutors disapproved of 
the  effect  that  sound  or  Internet‐Service‐Provider  (ISP)  problems  could  have  on  the 
learning experience. Other concerns  raised coincided with  those of  tutors  in a  face‐to‐




rely  on  their  imagination  and  professional  judgement  seems  rather  unhelpful  and  at 
least unsupportive, given the fact that, having just received limited training, their online 
tutoring skills have barely been put to use. 
As  established  by  early  research  (Kötter &  Shield,  2000), Hampel  and Hauck  (2004) 
consider  the provision  of  student  support  a priority  of  effective  online  tuition. At  an 
institutional  level,  as happened with  tutors,  the OU  asked  students doing  tutorials  in 
Lyceum to take part in an induction session, which would introduce them to the various 
tools  of  the  audiographic  system.  The  intention was  also  to  solve  as many  technical 
problems as possible before the start of the course. Not surprisingly, and despite these 
efforts, the university’s central ICT helpdesk was inundated with queries. If any lessons 





face  sessions was  introduced  for  beginners’  French,  Spanish  and German,  gradually 
followed by  all other  language  courses. By  the  time  ab  initio  Italian was  launched  in 
November 2007, however,  the OU had already committed  to blended  tuition: students 
can no longer choose, but are offered a combination of the two tutorial modes instead.  




who  volunteered  to  keep  a  logbook  and  complete  a  questionnaire  at  the  end  of  the 
course. For most of them, technical difficulties were one of the major challenges of using 
the  audiographic  conferencing  tool,  and  all  agreed  that,  for  example,  getting 
disconnected,  or  having  sound  problems  had  a  negative  impact  on  their 
learning/teaching experience. Due to the absence of body language, conversations were 
found  to  lack  spontaneity,  as  users  struggled  to  decide  on  turn‐taking  or  avoid  the 
awkward silences which followed after two people spoke at the same time. It was also 
noted  that  shy  students  were  less  likely  to  participate.  Others  were  unhappy  about 
having to do too many things at once (e.g. using the mouse, typing and speaking). The 
fact  that  the  OU  does  not  enforce  attendance  at  tutorials,  and  that  students  cannot 
always  find  the  time  to prepare  in‐between  sessions, often meant  that  small numbers 
took part in the online tasks – some also ill‐prepared – in which case tutors had to adapt 
the activities if they were to work well.  
In  spite  of  all  difficulties, most  students  and  tutors were  of  the  opinion  that  “using 
Lyceum had improved the students’ oral communication skills (students: 83.3%, tutors: 
83.3%)”  (Hampel,  2003:  32).  They  also  agreed  that  the  tool  lent  itself  to  authentic 
communication with other learners at a distance, and was particularly useful for group 
work. According  to  tutors, as  long as  it was  thought stimulating and exciting, Lyceum 






rate  the usefulness of  tools  in Lyceum, Hampel’s volunteers could not have produced 




of an educational  institution which, after years of probing  into  the potential of online 





As Lyceum became a  familiar  tool  for hundreds of  language  learners and  their  tutors, 





(Hampel  &  Hauck,  2004)  on  the  pedagogical  rationale  behind  the  online  activities 
carried out by  learners of German at  intermediate  level. Having  found  in earlier pilot 
projects that Lyceum features “not only allow students to create, modify and edit their 




on  producing  activities which would  progressively  train  students  to  use  the  various 
tools  of  the  system. Besides,  helping distance  language  learners  to develop  their  oral 
fluency  –  take  risks  at  the  expense of  accuracy  –  remained  a prime  concern. For  that 
reason, online activities had to be complementary to existing course materials, build on 
structures  and  vocabulary  already  presented  in  the  course,  while  major  tasks  were 
divided  into sub‐tasks to be covered during two weeks, including two tutor‐supported 
sessions  in  Lyceum  (Hauck & Hampel,  2005).  The  authors  also  followed  Shield  and 









and  varying  degrees  of  commitment  from  students  to  collaborate with  peers  outside 
regular online sessions (also  in Hampel, 2003). As a consequence, a bank of single self‐
contained activities was devised  to be at  the disposal of  tutors, who were  then better 
equipped to deal in extremis with small numbers or unprepared students in class.  
Hampel  (2006)  presents  and  puts  into  practice  a  three‐level  framework  for  the 





German  at  the  OU,  and  examines  how  well  received  the  tasks  were  by  tutors  and 
students alike. Their feedback allows the author to add to her findings in Hampel (2003) 
in  relation  to  the  experiences  of  Lyceum  users:  while  we  already  know  about  the 
reluctance  of  weaker  learners  to  participate  in  oral  interaction,  now  we  learn  about 
students who, possibly linguistically or technically more competent, assume a dominant 
role  in writing  tasks. In a similar way, students do not seem  to be motivated  to attend 
tutorials when they are not being assessed. And when having few attendees  in class, a 
session which was meant  to  be  tutor‐supported  becomes  tutor‐controlled  instead,  as 
tasks lose their student‐centeredness (Hampel, 2006). 
Whereas Hampel (2003), Hampel & Hauck (2004), Hauck & Hampel (2005) and Hampel 
(2006)  report  on  the  design  of  online  tasks  for  intermediate  and  advanced  language 
learners, who are assumed to have attained a certain level of proficiency and therefore to 
be  able  to  perform  tasks  of  a  more  open  nature,  Rosell‐Aguilar  (2005)  takes  up  the 
challenge of designing  activities  to  foster oral  interaction  in  audiographic  conferences 
among  beginners.  His  premise  is  that  the  limited  knowledge  of  structures  and 
vocabulary  that beginner  learners have, especially as  they set out  to  learn a  language, 
calls for highly structured activities and the use of a  larger number of stimuli. Like his 
colleagues before, Rosell‐Aguilar’s pedagogical  rationale  is  supported by principles of 
SLA, CALL and the multimodal character of the online conferencing medium, although 






group  work,  and  a  short  few  minutes  at  the  end  dedicated  to  questions  and 
administrative  issues.  The  activities  –  e.g.  language  games,  interviews,  role‐plays, 
matching  exercises,  etc.  –  start  with  a  presentation  of  the  topic  and  then  elicit  the 
structures and vocabulary to be practised; they are sequenced in a way that consolidates 
knowledge,  and  have  a  cohesive  theme.  They  are  conceived  to  suit  Lyceum  and  not 
merely replicate face‐to‐face tasks, and in line with the findings of previous studies, they 
gradually build up the users’ confidence in the operation of the different features of the 
software,  while  avoiding  making  technology  the  focus  of  the  tutorial.  A  phase  of 
developmental  testing assisted  in  the  identification of  issues such as  the need  for clear 




Throughout  the 2003‐2004 academic year, Rosell‐Aguilar set up a project  to gather  the 
students’  thoughts on  learning a  language  in Lyceum  (Rosell‐Aguilar, 2006a), and  the 
tutors’ perceptions  of  their  role  in  teaching via  the  audiographic  tool  (Rosell‐Aguilar, 
2006b; 2007). 
In  the  first part of  the article, Rosell‐Aguilar  (2006a) presents  the results of a survey of 
the whole  student  population  taking  the  beginners’  Spanish  course, with  the  aim  of 




beginners’  German  course,  however,  Stickler,  Batstone,  Duensing  &  Heins  (2005) 
indicate  that  the  online  version  is  more  popular  with  the  under  25  and  30‐39  age 




variables at play,  it  is  impossible  to declare a direct correlation between course results 
and tutorial mode. 




learners’ answers  coincide with earlier hypotheses  that  the audiographic environment 
would  be  more  convenient  in  terms  of  access,  more  appealing  to  those  who  like 
computers, and more comfortable  for  those who, afraid of making mistakes  in public, 
would use the screen as a shield (Rosell‐Aguilar, 2005).  
Whereas  two of  the seven respondents  in Rosell‐Aguilar’s study considered not seeing 
other students the least helpful aspect of using the audiographic software for language 
learning, there were others for whom it was an advantage: one person noted that it “led 
her  to  using  her  listening  skills more  effectively”  (Rosell‐Aguilar,  2006a:  257);  de  los 





feel  less  intimidated  and  more  confident  to  take  risks  (Rosell‐Aguilar,  2006a),  thus 
prompting the author to suggest that the way in which learners respond to the absence 







conference,  understand  technology  and  language  content  as  two  separate  learning 
experiences, attending to the former before attempting the latter. 
Overall,  however,  “audiographic  conferences  serve  well  their  purpose  of  supplying 
learners with  the  flexibility  to access and benefit  from as many opportunities  to  listen 
and  speak  in  the  target  language”  (de  los Arcos & Arnedillo  Sánchez,  2006:  90). All 
participants  in  the beginners’  study  concurred with  this, and  confirmed having made 
improvements in their language skills (Rosell‐Aguilar, 2006a). For them Lyceum is not a 
cold  environment, but a place where  they  can  feel at  ease with  their peers  (and  even 
make  friends),  feel part of a group and not  isolated, a point which  reaffirms previous 





towards Lyceum, and  that,  just as her students commented on her contribution  to  the 
good atmosphere and  their enjoyment of  the online  tutorials,  it may have been a very 
different story had the tutor been more reluctant to embrace the technology.  
As  a matter  of  fact,  of  the  eighteen  tutors whose  impressions  Rosell‐Aguilar  (2006b) 
sought  after  tutoring  on  the beginners’  course  in Lyceum  for  a whole year, only  two 
reported  not  finding  the  experience  positive  and  not  liking  the  synchronous 
audiographic  tool. Because  they all  freely opted  to  teach online, we believe  they must 
have been kindly predisposed to using the technology (and indeed they cite convenience 
of access, and a desire to expand their skills as reasons for becoming online tutors). What 
happens when  tutors  are  required  under  contract  to  provide  tutorial  support  online, 





other  paralinguistic  clues,  dissatisfied  with  the  slowness  of  online  interaction,  and 
thinking  that  technical  issues mar  the  learning  and  teaching  experience,  although  the 
software helps developing students’ oral skills. 
Not wanting  to  take  anything  away  from Rosell‐Aguilar’s work, we  feel  that  he  has 
missed an opportunity  to  take  the OU’s research on Lyceum a step  forward. He could 





have added weight  to his  final statement  that “the success of  the provision of  tutorial 
support depends both on  the  individual  tutor’s approach and  teaching style, and  their 
attitude toward the environment” (Rosell‐Aguilar, 2006b: 50), which otherwise appears 
somewhat subjective.  
Hampel and Stickler  (2005) are more  explicit  (and  theoretical)  in  suggesting  the  skills 
that language tutors must have in order to function effectively in an online environment, 
as opposed to a face‐to‐face setting. As they advocate the notion that skills build on one 
another,  the  authors  propose  the  figure  of  a  pyramid,  and  illustrate  each  level with 
reference to Lyceum. At the base, we find basic ICT skills – e.g. tutors knowing how to 
deal  with  sound  problems.  The  next  two  levels  are  occupied  by  the  technical  skills 
needed to use the specific software – e.g. how to create additional breakout rooms – and 
familiarity with  its constraints and possibilities – e.g. being aware of  the effects of  the 
absence of certain visual information, or taking full advantage of multimodality. Higher 
up are online socialization skills, from following the dos and don’ts of online behaviour 
to  establishing  the  trust  that  creating  a  sense  of  community  in  the  classroom  entails. 
Next,  the  online  language  tutor  must  develop  skills  that  facilitate  communicative 
competence,  for  example  asking  students  to  take  their  turn  as  soon  as  the  previous 
speaker finishes, instead of waiting to be offered the floor. Creativity and choice follow 
in hierarchy – OU tutors who are provided with the materials to work with at tutorials 
may  not  want  to  be  as  creative  as  task  designers,  but  they  still  have  to  have  good 
81 
Literature Review 
judgement  to  adapt  the  tasks  to  the  circumstances of  their own group. Finally,  at  the 
apex of Hampel and Stickler’s pyramid  is  the  tutors’ own  teaching style, developed  in 
time as they feel more comfortable in the system, “using the media and materials to their 
best  advantage,  forming  a  rapport with  his  or  her  students  and  using  the  resources 
creatively to promote active and communicative language learning” (Hampel & Stickler, 
2005: 319).   
For  Rosell‐Aguilar  (2007)  the  tutors’  own  style  becomes more  essential  in  an  online 
environment  than  in  the  face‐to‐face  classroom.  In his  study of how  tutors of Spanish 
perceive  their  roles  online  in  comparison  with  teaching  in  a  face‐to‐face  setting,  his 
respondents  emphasize  the  differences  in  terms  of  emotional  support:  it  is  the 
ubiquitous reference  to  the absence of physical contact  that makes  it more difficult  for 
them  to  create  a  relaxed  atmosphere  in  a  Lyceum  tutorial,  a  feeling  of  trust  and 
belonging on which to build a more personal relationship with the students. This duty to 
know how  to convey warmth when you cannot come  in  the door with a big smile on 
your face motivates Rosell‐Aguilar (2007) to call for tutor training to focus on the social 
aspects of tutoring. When Stickler and Hampel (2007) evaluate the implementation of a 
tutor  training  programme  based  on  the  framework  they  introduced  in  Hampel  and 
Stickler  (2005),  they  invite online  tutors of German  to  suggest ways of  improving  the 
training provided. Among the responses also features a request to concentrate more on 
how to make students feel at ease in Lyceum.  




that  their  staff  are  technically  literate,  but  offer  training  that  looks  to  “online 
socialization of communities of learners and the languages specific need for facilitating 
communicative  competence”  (Hampel &  Stickler,  2005:  323).  It  is paramount,  though, 
that tutors themselves approve of this type of training and engage in reflective practice 
(Hampel &  Stickler,  2005). A  good  example  of  this  is  the  action  research  conducted 
independently by one OU  language  tutor who,  in her  first year of  tuition  in Lyceum, 




or  commanding  rather  than  guiding  her  students)  give  relevance  to  the  point  that 
findings on best practice should reach “those who need to be aware of them” (Hampel & 
Stickler, 2005: 323) or, as we understand it, the tutors.  
According  to Hampel and Stickler  (2005), more research  is needed  to contribute  to  the 
development  of  best  practice  in  online  tuition,  among  others  in  areas  such  as  tutors’ 











Duensing, Stickler and Batstone  (2007) conducted a study which contrasts  the  level of 
interpersonal interaction in both types of language tutorials at the OU. 
Concerned  about  establishing  whether  or  not  social  interaction  occurs  in  the  online 
medium  as  strongly  as  in  the  face‐to‐face  classroom  (Duensing  et  al.,  2006),  they 
collected  and  analyzed data  from  three  groups  of  beginner  students  of German  (two 
attending  tutorials  in  Lyceum,  and  a  third  face‐to‐face),  led  by  three different  tutors. 
They conclude that spoken interaction is just as healthy in both tutorial modes, although 
divergent with regard to student participation, the use of L1 and L2, and the degree of 




centre of  their  investigations  (also  in charge of a beginner group of  language  learners) 




as all participants  in  the audiographic conference grew accustomed  to  the  system,  the 




observation made  by  one  tutor who,  like  all  her  colleagues whose  views  have  been 
reported  in  research  to  date,  had  just  started  leading  tutorials  in  Lyceum.  Whether 
confidence and experience do change the teaching style of tutors deserves a longitudinal 
study, so far only a promise in Stickler and Hampel (2007). 
The  most  serious  critical  remarks  that  can  be  made  about  the  research  reported  in 
Stickler  et  al.  (2005),  Duensing  et  al.  (2006)  and  Heins  et  al.  (2007)  derive  from  an 
incomplete appraisal of the multimodal nature of audiographic conferences and its effect 
on spoken interaction. We are aware of their clarification that they restrict their analysis 
to spoken communication due  to  the complexity of  interaction  (Heins et al., 2007), but 
we  also  believe  that  in Lyceum  spoken  output  cannot  be  isolated  from  its  context  of 
production, supported  in Lamy’s claim  that “interacting means exercising competence 




from  Erben’s  (1999)  research  into  how  a  group  of  trainee  teachers  of  languages 
interacted using  an  audiographic  tool, wherein  the  technology was  found  to have  an 
impact on  the discourse practice – e.g. not being able  to assess others’ body  language 
meant  that  participants  did  not  engage  in  as  many  interpersonal  exchanges,  and 
increased  repetition,  comprehension  checks  and  similar  discourse  strategies.  Lamy 
(2004)  looks at examples of  learner‐learner  interaction  in Lyceum and  its predecessor, 





In  2005  the Open University worked  in  partnership with  the Université  de  Franche‐
Comté in the project CoPéAs (Communication Pédagogique en environnements orientés 
Audio‐synchrones)  “to  compile  and  analyze  a  multimodal  online  corpus  of  learner‐
teacher  interactions”  (Lewis,  2006:  583).  For  ten  weeks,  fourteen  French‐speaking 
students,  taking English  for Specific Purposes as part of a Masters degree  in open and 
distance learning, participated in eight sessions of one to one and a half hours’ duration 
in  Lyceum,  in  which  they  discussed  a  framework  for  the  evaluation  of  educational 
websites through the use of English. The CoPéAs project produced a number of research 





Vetter  and Chanier  (2006)  analyzed  student  interaction using  the  audio  and  text  chat 
facilities  in  Lyceum.  Concerned  with  producing  an  accurate  measure  of  student 
participation  in  both  modes,  they  recorded  the  audio,  screen  actions  and  chat  logs 
generated during  the CoPéAs  sessions  and  transcribed  them  in unprecedented detail, 




Working  with  a  highly  heterogeneous  group  of  false  beginners,  both  in  terms  of 
linguistic  level  and  linguistic  experience,  the  authors  anticipated  that  being  able  to 
communicate  in  one  or  the  other  modality  would  help  learners  regain  the  self‐
confidence  lost  after  years  of  not having  spoken English. They  found  that  the use  of 
audio or chat was a matter of personal preference rather  than proficiency  in  the  target 
language,  and  that  those  learners who  did  not  like  the  chat  communicated  through 
audio more often, and vice versa. As one modality  compensated  for  the other, Vetter 
and  Chanier  (2006)  emphasize  that  it  was  the  choice  offered  by  the  multimodal 
environment  which  made  it  possible  for  these  learners  to  hold  a  professional 
conversation.  
Lamy  (2007)  seeks  to  appreciate  “how  to  promote  multimodal  conversation  as  a 
legitimate learning activity of the electronically literate” (Lamy, 2007: 385). As in Vetter 
and Chanier  (2006), her starting point  is a  full account of CoPéAs students  interacting 
not only with  their  fellow students, but also with  their computers, which required  the 
representation  of  every  keystroke  to  capture  the  learners’  input  processing  (typing, 
deleting,  retyping,  etc).  She  puts  forward  a  synergy  of  conversation  analysis 




Ciekanski  and Chanier  (2008)  propose  yet  another methodological  approach,  derived 






that  the originality of  this  research  lies  in  the  fact  that  the authors analyze patterns of 
interaction  looking  to  see whether  actions  and modalities  (e.g.  audio,  text  chat,  vote) 
may be systematically matched. This allows them to observe that learners engaged in a 
collective writing task often switch modalities,  in what the researchers call multimodal 
scaffolding.  Multimodal  scaffolding,  according  to  Ciekanski  and  Chanier  (2008), 
encourages metacognitive  strategies  (learners  focus on  the writing process  rather  than 
the  end  product),  and  also  communicative  strategies  (learners  use  one  modality  or 
another to sustain communication). 
Hampel and Hauck  (2006) and Hampel  (2007)  look at multimodality  in  the context of 
language teaching and learning not from the perspective of analyzing interaction but to 
explore  the  demands  that  a multimodal  environment  puts  on  its  users.  The  same  as 
researchers in the CoPéAs project, they conceive that CMC, as a learning space, cannot 
replicate the face‐to‐face classroom if the meaning‐making affordances and modes of the 
computer  are  taken  into  consideration.  “It  is  important  to  become  familiar with  [the 
computer’s]  functionalities  and  build up  an  awareness  of what  these  afford  the user, 







In  this way,  the  challenges  that  tutors  and  learners  face  to  develop  as  electronically 
literate are not  insignificant. Apart  from  familiarizing  themselves with  the  technology, 
they need  to  learn  to represent meaning  in more  than one mode at a  time, understand 
each mode and how  to use different modes  constructively, while  remaining  aware of 
intercultural values and the affective demands of new media (Hampel & Hauck, 2006). 
Hampel  and Hauck  (2006)  and Hampel  (2007)  agree  that  to  be  competent  users  of  a 
multimodal  environment  such  as  Lyceum,  learners  need  to  be  supported  by  task 
designers and  tutors. Hampel  (2007: 50) calls  to mind her argument  in Hampel  (2006) 
that  the  design  of  tasks  must  be  informed  by  the  potential  of  the  medium  and  the 
learners’ needs, and “reflect the affordances of the modes available as well as building 






the  Université  de  Franche‐Comté. During  the  ten  weeks  of  the  pilot  project,  named 
Tridem, twenty five students from the three institutions communicated with one another 
and  reflected  on  their  cultural  differences  and  similarities  in  a  series  of  collaborative 
tasks,  using  two  online  learning  spaces,  one  synchronous  (Lyceum),  the  other 
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asynchronous  (blogs).  Researchers  collected  quantitative  and  qualitative  data  to 
investigate  the  extent  to  which  these  two  multimodal  environments  influenced  task 






were allowed  to use  the L1 and L2  in  their exchanges, students  from Carnegie Mellon 
University  reported  feeling  inferior  to  their  partners  and  anxious  when  meeting  in 
Lyceum, which led to decreased motivation, and their participation in the project being 
perceived by others as a matter of duty.  
Despite  an  overall  positive  evaluation  of  the  pilot  and  its  success  in  helping  some 
learners  increase  their  cultural  knowledge, Hauck  (2007)  explains  that  looking  at  the 
imbalance of contributions to the blogs (very low from users in the USA in comparison 
with  their French  counterparts), and how  little  time was  spent  informally  in Lyceum, 




The  author  concludes  that  it  is  the  convergence  of various  interrelated  aspects which 







For  over  a  decade,  studies  at  the  OU’s  Department  of  Languages  into  the  use  of 
synchronous  audiographic  online  learning  environments  in  the  context  of  distance 
language  learning  have  been  governed  by  the  overarching  theme  of  how  to  make 
Lyceum  successful  for  students.  They  have  mainly  covered  issues  concerning  task 
design, the experiences of tutors and learners, training and multimodality. The avenues 
of enquiry opened by early scholarship have not only been explored but also expanded. 








Early  trials  conducted  by  OU  scholars  with  volunteers  reported  on  the  potential  of 




equally  to  the support of  face‐to‐face groups  (Shield & Hewer, 1999; Shield & Rodine, 
1999; Shield, 2000). 
From  the beginning,  researchers have been most  curious about  the effect of not being 
able to see other participants in the conference. On the one hand, findings indicated that 
interaction  faltered when  learners were unsure of  their  turns  in  conversation,  causing 










According  to  Hampel  &  Stickler  (2005)  the  lack  of  body  language  also  influences 
classroom management. They do not state that students feel more nervous taking part in 
audiographic  conferences  than  in  face‐to‐face  settings, but observe  that  tutors have  to 
work harder at creating a sense of community and trust that makes students at ease in 
the online environment.  In  relation  to  this, de  los Arcos and Arnedillo Sánchez  (2006) 
invite tutors to provide a running commentary on what they are doing  in Lyceum (for 


















keeping a  journal  functioned as a means of stress management, although he  felt “ill at 
ease”  when  asked  to  share  his  private  thoughts  in  a  discussion  forum;  and  how 
embarrassment  crept  in when  accepting  some  of  the  technical  advice  of  his  “critical 
friend”.  
In Hampel, Felix, Hauck and Coleman (2005) students of German at Monash University 





affective  variables  of  successful  language  learning,  further  prompting  the  authors  to 
explore anxiety. The task design tried to make constructive use of the anonymity of the 
environment  to  give  learners  “more  freedom  to  make  mistakes  thus  contributing  to 
reducing  learner  inhibition  and  language  anxiety”  (Hampel  et  al.,  2005:  11).  Yet, 
paradoxically,  most  students  reported  feeling  anxious,  independently  of  their 
proficiency  in  the  language,  due  to  having  to  communicate without  the  usual  visual 




of  embodiment may  be  experienced  as  both  liberating  and  restricting”,  in  tune with 
previous  research,  and  that  “performance  anxiety  appears  to  depend  not  simply  on 
linguistic proficiency or ICT‐literacy but rather on psycho‐social factors and the learning 
context” (Hampel et al., 2005: 26). 
Partially  informed  by  the  findings  in Hampel  et  al.  (2005), Hauck  (2007)  questioned 
partners  in  the  Tridem  project  about  the  perceived  features  of  successful  language 
learning. A majority selected enthusiasm and motivation, willingness  to communicate, 
and  ability  to  assess  one’s  weaknesses  and  strengths  as  the  most  important.  The 






online  sessions during which  they  reflected  on  the process  of  language  learning  in  a 
virtual environment, while engaged  in activities aimed at helping  them become better 
online  learners  (Hauck,  2005).  The  purpose  of  the  project  was  to  enhance  their 
metacognitive knowledge (MCK) and increase their metacognitive strategy (MCS) use. 
Hauck borrows Wenden’s definition of metacognitive knowledge  –  “the part of  long‐
term memory  that  contains what  learners know  about  learning”  (Wenden  2001:  45)  – 
and  focuses  on her description  of person  knowledge,  “the  influence  of  cognitive  and 
affective factors such as age, language aptitude, personality and motivation, on learning 
in  general  and  one’s  own  learning  experience  in  particular”  (Hauck,  2005:  66).  The 
author also adopts Wenden’s (1998: 519) explication of metacognitive skills as “general 
skills  through  which  learners  manage,  direct,  regulate,  guide  their  learning”,  and 
manifests the particular relevance of self‐management skills, in concurrence with White 
(2003). Let us be reminded that White was quoted previously in this review advocating 
the  pressing  need  that  distance  language  learners  have  to  understand  and  manage 
themselves  and  their  learning.  For  Hauck  (2005)  this  urgency  applies  equally  to 
language  learners  in online self‐directed  learning spaces and she adds that “the degree 
to which language learners are aware of both themselves (…) and of the affordances of 
the  learning  environment,  and  the  degree  to  which  they  demonstrate  control  and 




also efficient  in deploying  self‐management skills,  that  is,  they are aware of how  they 
learn best, and able to set up the learning conditions most favourable to them. 
A second case study replicates the scenario of the project in 2002: in October 2003, before 




served  to  substantiate  two  hypotheses:  that  “instructed  self‐management  skills 
contribute  to  an  increase  in  learners’  self  and  contextual  knowledge”,  and  also  “help 
distance learners to deal with affective factors such as language anxiety in both face‐to‐
face  and  virtual  learning  contexts”  (Hauck & Hurd,  2005:  np). Raising  learners’  self‐
awareness  is  equivalent  to  building  up  their  self‐esteem  and  influencing  their  self‐
efficacy  and  achievement beliefs. Those who believe  in  their  effectiveness  as  learners, 
certain  to  master  the  necessary  skills,  set  themselves  higher  learning  goals  and  are 
determined  to  succeed  regardless  of  the  obstacle,  be  it  of  a  linguistic,  technical  or 
affective nature (Hauck & Hurd, 2005; Hampel & Hauck, 2006).  
The  final research article  that remains  to be reviewed  is,  to  the best of our knowledge, 
the only study of anxiety exclusively in the context of language learning in synchronous 
audiographic  conferences.  De  los  Arcos,  Coleman  and  Hampel  (2009)  set  out  to 
investigate  the nature of anxiety  in  these online  settings, and  the extent  to which  it  is 
triggered  by  the  medium  itself.  They  interviewed  seven  OU  learners  of  Spanish  at 
beginner and post‐beginner  level who attended regular  tutorials  in Lyceum. While  the 
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small  numbers  may  be  considered  a  limitation  of  the  project,  these  conversations 
provided a substantial amount of data to allow the authors to adopt a highly innovative 




Their  findings  reveal  a  strong  connection  between  beliefs  and  emotion. As  in  Hurd 
(2006), de  los Arcos  et  al.  (2009)  observe  that distance  language  learners have  a very 
good  understanding  of what makes  a  good  language  learner,  and  thus  enter  the  L2 
classroom with a  ready‐made set of beliefs and expectations about not only  their role, 
but also the role of the tutor. In emotion talk, they justify to themselves and others how 
far  they  are  able  to  fulfill  that  role:  for  example  not  pronouncing  correctly  sets  off 
feelings of frustration, lack of preparation time results in students getting nervous. The 
authors  endorse  Hauck  and  Hurd’s  (2005)  argument  that  learners’  self‐management 
skills, which also include being able to control their emotions, can help reduce anxiety, 
but  add  that  “it  is  judging  that  your  behaviour  as  a  language  learner  coincides with 









In summary, we have seen  that researchers  in  the  field of second  language acquisition 
have studied affect within the confines of individual differences in traditional, distance 
and  computer‐assisted  settings.  Perhaps  with  the  exception  of  anxiety,  however, 

























with a sample of volunteers  from  the questionnaire  respondents. The aim was  to  find 
out about their thoughts, feelings and actions during the events that caused them to feel 
regretful and/or proud. Our methodological orientation was therefore a mixed method, 








structured,  it  relies on  a procedural  set of  rules which  advance  the  study  in  a  logical 
manner; it uses quantifiable data and it is replicable; and it is reductive in its search for 
patterns amid  the confusion of  facts  in everyday reality  (Brown, 1988). Questionnaires 
are the quantitative research tool par excellence, which Brown (2001: 6) defines as “any 
written instruments that present respondents with a series of questions or statements to 
which  they  are  to  react  either  by writing  out  their  answers  or  selecting  from  among 
existing  answers”.  Their  popularity  in  the  social  sciences  can  be  explained  by  their 




variety of  research  topics  and  research methods often means  that  it  is  the  specialized 
topic which calls upon a particular methodology (Parrott & Hertel, 1999). The standard 
approach  for  studying  appraisals  and  emotions  consists  of  asking  subjects  to  recall 
emotional experiences, describe them in their own words and complete a questionnaire 







empirically  grounding  his  theory  by  testing  not  only  his  own  hypotheses  linking 




of  new  hypotheses  and  re‐examination  of  old  ones,  his  later  research  avoids  the 
methodological  pitfalls  of  previous  research.  For  example,  while  Roseman’s  (1984) 
original  investigations  of  the  appraisal‐emotion  relationships  asked  subjects  about 
hypothetical emotional events, in which case the emotional response was inferred rather 
than  actually  felt,  Roseman  et  al.  (1990)  favoured  gathering  data  on  real  emotion 
experiences.  A  second  problem  emerged  in  research  by  Smith  and  Ellsworth  (1985) 
where subjects were  instructed  to report on appraisals made while  feeling an emotion. 
In  this  respect,  Roseman  et  al.  (1990:  903)  point  out  that  “one’s  thoughts  during  an 
emotion experience may be quite different from the thoughts that caused the emotion”. 





on  the  one  hand,  distorted  by memory;  on  the  other,  they may  be  culturally  biased. 




















































observation  of  appraisal‐emotion  relationships  takes  account  of  the  possibility  that 
subjects fail to recall appraisals accurately or omit the true cause of the emotion. Indeed, 
here may  be  found  an  obstacle  to  a more  precise  prediction  as  to which  appraisals 
determine  which  emotions.  As  to  the  concern  that  recollections  may  be  culturally 
scripted, they respond that even studies of ongoing appraisals may be subject to much 
the same bias. Also the evidence reported in cross‐cultural research that the elicitors of 
emotions do not differ widely  from  culture  to  culture,  language  to  language,  etc  (for 
instance, Wallbott and Scherer, 1988; Mauro et al., 1992; Roseman et al., 1995; Mesquita 
& Ellsworth, 2001) help undo this claim. In fact, although results across methodologies 
and  cultures  converge,  no method  employed  to  study  the  appraisal  determinants  of 
emotions is without drawbacks. We can blame research conducted in a laboratory for its 
lack  of  generalisability  to  real  life  experiences.  This  generalisability,  however, 
characterizes  retrospective  studies,  whose  weakness,  in  turn,  can  be  associated  with 





As  said  by  Dörnyei  (2007),  the  psychometric  quality  of  quantitative  studies  makes 





appearance,  length  of  time  it  takes  to  complete,  etc.  (Brown,  2001;  Dörnyei,  2003b).  
Valuable feedback is to be gained also from analyzing the pilot results, all in pursuit of 
an instrument that will finally work as intended when used in the main study.  
An  urgent  concern  was  identified  in  setting  up  the  study,  which  underlined  the 
importance  of  piloting  the  appraisal‐emotion  questionnaire:  the  wide  geographic 
distribution of the sample who would be surveyed in the main study and the number of 
participants  it would  involve  led  to  the  decision  of  the  researcher  to  opt  for  a  self‐
administered questionnaire (completed whenever and wherever respondents wished) as 
opposed to the group‐administered type (handed out to groups of individuals all at the 
same  time).  Immediately,  it  became  clear  that  we  would  have  to  contend  with  the 
prospect  of  a  low  response  rate,  no  control  over  the  conditions  under  which  the 
questionnaire was  filled out, and more critically, no on‐the‐spot clarification  in case of 














mostly or always. The  same descriptors were used  in  the next  item which asked how 




The  second  part  replicated  the  most  recent  version  of  Roseman’s  questionnaire 








established,  they rated  the extent  to which each of  the hypothesized appraisals caused 
the  emotion.  Three  items  were  formulated  to  measure  each  appraisal  dimension  ‒ 
unexpectedness,  situational  estate,  motivational  estate,  probability,  agency,  control 
potential and problem  type. Yet, while Roseman used an uneven number of  response 






students, male  and  female,  from both  strands of  tuition,  that  is  to  say,  face‐to‐face or 
online. 
In  the  first week, students were given  the appraisal‐emotion questionnaire on Sunday 
(summer school normally starts on a Saturday evening) to be collected on Friday. It then 




to  have  felt  any  emotion  at  all  during  tutorials,  as  reasons  for  not  completing  the 
questionnaire. All eight questionnaires returned had both section one and two filled in, 




were collected,  two of  them unanswered  ‒ subjects declared never attending  tutorials. 
Out  of  the  ten  completed  questionnaires,  ten  answered  section  one,  but  only  seven 
answered section two. Five of these seven said that section two was unclear and difficult 









counterparts  in  the  second week.  Since  the  researcher  had  indeed  had  some  concern 
about  the complexity of some of  the questions, she was not surprised by  this outcome 
and  speculated  that  the  first  group  of  students may  have  been  under  the  halo  effect 
(Dörnyei,  2003b). The  excellent  relationship between  them  and  the  tutor/researcher  in 
class  may  have  made  the  students  disinclined  to  say  anything  negative  about  the 
questionnaire. Because of  the  experience of  students  in  the  second group,  it was  then 
decided to use single instead of multiple items to measure each appraisal, in an effort to 
make the questionnaire less confusing and more manageable. A precedent existed in van 













Instead,  the number of people recalling an  instance when  they  felt a negative emotion 
(namely  frustration,  anger,  regret,  dislike  towards  someone,  fear  and  distress)  was 
double  the recollections of positive episodes  (pride and  joy). However,  if we  looked at 
what emotions students said they mostly felt during tutorials, then the ratio was almost 
on  a  par,  with  13  to  12  in  favour  of  negative  emotions.  This  confirmed  that  our 
expectations of a variety of  tales were at  the  least naïve, given  the  fact  that  there  is a 







The  first  meaning  has  recognizable  positive  connotations,  the  second  suggests  the 
opposite.  Regret,  however,  is  clearly  negative  ‒  “a  feeling  of  sorrow,  repentance  or 
disappointment”.  In  the context of  language  learning, we  find  the achievement of pride 
and the disappointment of regret most interesting. Let’s think of a plausible scenario: we 
do well in a exam, we feel proud; we have little time to prepare, go to class but do not 












separate  section of  this  chapter. Besides,  since  emotion  is per  se  a  sensitive  topic, we 




which perceived emotion as something  innate  in human beings, but  the expression of 
emotion as a matter of experience and  the  rules of social  reality,  the  report concluded 
that the British emotional default is not one of happiness, that they do like ‘a good moan’ 
but  are  fundamentally wary  about  expressing  their  real  feelings,  preferring  to  bottle 
them up, and only when given a safe outlet people are likely to talk about how they feel.  
With  this  in mind, we  took  care  that  the  present  study  felt  safe  for  participants:  the 
objectives were explained and what was expected of them, they were assured that they 








The  final version of  the questionnaire  (see Appendix 1)  consisted of  two parts.  In  the 
first  section,  subjects were  asked  to  indicate  the  course  they  studied,  how  often  they 
attended  online  tutorials,  and  how  confident  they  felt  using  the  OU’s  audiographic 
conferencing  system.  The  descriptors  for  these  two  Likert‐scale  questions were  never, 
sometimes ‒ which resulted  from merging seldom and occasionally after piloting ‒ mostly 
and always. Next, subjects rated how often during an online tutorial they felt each of the 
seventeen  discrete  emotions  presented  in  random  order.  The  second  part  of  the 
questionnaire  comprised  the  appraisal  section.  Each  subject was  asked  to  recall  two 
emotion experiences  in connection with an online  tutorial, one of pride and another of 
regret. For each of them, they had to write out a brief description of what happened as a 
means  to help  them  relive  the situation. Then,  they were asked  to specify  the eliciting 
event  and  told  to  answer  the  appraisal  items with  respect  to  this  event. We  included 
seven appraisal dimensions, adopted  from Roseman et al.  (1996) and Roseman  (2001). 
Each  appraisal  dimension was measured  by  one  item, with  the  exception  of  agency, 
which  was  measured  by  three  items  (self‐agency,  other‐person‐agency  and 
circumstances‐agency).  In total, eighteen appraisal questions were answered on 4‐point 




For  example,  an  item  assessing  the  extent  to  which  an  appraisal  of  self‐agency  had 
caused a subject to feel regret was: “My regret was caused by: Thinking that the event 
was not at all caused by me (1) … Thinking that the event was very much caused by me 






have  on  questions  about  the  second  emotion  (Brown,  2001),  two  versions  of  the 
questionnaire were  created:  in one,  subjects  recalled  first an  instance of pride,  then of 





gender,  age,  ethnicity,  level  of  education,  region  of  study),  which  meant  that  the 
questionnaire  did  not  need  to  include  potentially  sensitive  and/or  off‐putting 




































upper‐intermediate  and  advanced  levels.  This  meant  that  students were  required  to 
choose one of  the  two modes of  tuition available  to  them: Lyceum or  face‐to‐face. All 
beginners’ courses were being surveyed as part of a major OU study on motivation, and 
were not sampled on the grounds of potential questionnaire fatigue. As the researcher is 




as we  had not  ruled  out  the possibility  of  conducting  observation  of  tutorials  at  this 
stage, and the researcher does not speak the language. Consequently, our target sample 







2008, with a deadline of  January 31st and a reminder on  January 21st,  to avoid clashing 
with the start of the new academic year in February. However, we were concerned that 
such a short deadline would work against a good response rate. As feared, the number 
of  questionnaires  submitted  by  January  31st  was  poor;  therefore,  the  deadline  was 
extended  until  February  14th,  by  which  date  60  questionnaires  were  submitted, 
representing 13.76% of the total target group.  




which means  that  it  is  likely  that we reached some students who had not  finished  the 
course  and  thus did not  submit  the questionnaire  either.  It  is  also possible  that  some 
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subjects were registered  to do more  than one post‐beginner French course at  the same 
time (the OU assigns a certain number of points to  its courses –  i.e. 60 points worth of 
study for a certificate – so some students juggle two at once to shorten the time it would 
take  them  to  obtain  a  qualification);  presumably  they  would  have  filled  in  the 
questionnaire  only  once.  Also,  the  OU  does  not  make  attendance  at  tutorials 
compulsory; as a result, in the researcher’s experience, few students take part regularly; 
since we  explicitly  asked  about  emotional  experiences  of  students  in  connection with 
tutorials  in  Lyceum,  we  would  normally  expect  those  who  never  attended  online 
sessions  to  exclude  themselves  and not  respond  to our  request. Besides,  even  though 
piloting showed that nearly three quarters of those surveyed had experienced regret and 











and  feelings  of  subjects  requires  gaining  access  to  unobservable  mental  processes, 
difficult  to  investigate  directly  if  not  by  asking  subjects  themselves.  To  this  aim, 
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researchers  encourage  respondents’  self‐reflection  and  help  them  “to  vocalize  what 
is/was  going  through  their minds  when  making  a  judgement,  solving  a  problem  or 
performing a task” (Dörnyei, 2007: 147). 
One of  the  techniques  that  cognitive psychologists and  linguists alike employ  to elicit 
this type of verbal report are think‐aloud protocols (TAPs). On the strength of subjects 
not  finding  them  intrusive,  Hurd  (2007a;  2007b)  remarks  that  TAPs  are  particularly 
suitable to the study of affect  in the context of distance  language  learning. She asked a 
small number of Open University  students  to  record  their  thoughts  “as  they  came  to 
mind”, while carrying out a language task from their course books. Scholars explain that 
it is important that vocalization occurs while thoughts are still in the short‐term memory 
of respondents, since “the greater  the  temporal distance between  the event and report, 
the  greater  the  chance  of  embellishment  and  decay  of  information”  (Pressley  & 
Afflerbach,  1995:  3).  Therein  lies  one  of  the  advantages  of  the  research  tool:  verbal 
reports  produced  as  TAPs  are  not  retrospective,  but  concurrent  and  thus,  also more 
accurate. 
As  to  the  weaknesses  of  TAPs,  some  researchers  doubt  our  awareness  of  cognitive 
processes  that  are mainly  automatic  (Singhal,  2001);  others  claim  that  verbal  reports 
have an effect on task performance (Stratman & Hamp‐Lyons, 1994). Ericsson and Simon 
(1993) suggest  that subjects receive  instructions and are given warm‐up  trials  to avoid 
the interference of think‐aloud with the task at hand, which in turn raises the issue that 




Also  less  prone  to  the  biases  of  retrospective  accounts,  another  approach  to  collect 
learners’  thoughts and  feelings  is  to  rely on diary studies,  in which subjects  report on 
their daily  emotional  experiences  in diary‐like  entries  (Oatley  et  al.,  2006).  Schumann 
(1997) sees learners’ diaries as the report of their unique affective trajectory in language 
learning:  they are accounts of  learners’ appraisals of  the  language  learning  situation – 
their likes and dislikes, preferences and aversions – and often also the consequences of 
these appraisals – persevering or withdrawing from learning the L2. He emphasizes the 
fact  that, while  questionnaires  allow  learners  to  reveal what  the  researcher  considers 
important, diaries allow learners to reveal what they believe is relevant. For this reason 
diaries are a very useful research tool. As is the case with TAPs, data yielded in diaries 
may be  inaccessible  through other means, and  they  can be kept by anyone anywhere 
(Cohen, 1998). 
With  regard  to  the drawbacks,  the volume of data generated  as diary  entries may be 





required  to  show  a  level of  commitment  and dedication par with  their production of 
regular  high‐quality  data.  In  addition,  the  findings  of  diary  studies  are  difficult  to 





in  no  doubt  that,  had we  employed  either  of  them, we would  have  obtained  a  very 






out  the appraisal patterns of  regret and pride, we did not want  to  risk having  invalid 
data for analysis, hence we thought it convenient to enquire about these emotions face‐
to‐face and make  sure  that our  subjects did not deviate  too much  from  the particular 
situation that they were recalling. Besides, it was important to have the chance to probe 
further  not  only  into  emerging  new  issues,  but  also  into  some  of  the  questionnaire 
findings which otherwise would have been left unexplained – for example, the reasons 
for  not  feeling  regret  or pride.  Finally,  in  the  case  of  any  of  our  questions  not  being 




“A qualitative  research  interview attempts  to understand  the world  from  the subjects’ 




two  (or  more)  people,  a  qualitative  research  interview  is  not  a  daily  exchange  of 
questions and answers but a professional person‐to‐person encounter with a structure 
and a purpose determined by  the  interviewer  (Kvale, 1996; Merriam, 1998).  It  is a site 
where both parties  interact  to coconstruct knowledge within a particular  type of social 
relationship  (Mishler,  1986).  Because  knowledge  depends  on  this  social  relationship 




explained  the  purpose  of  the  project;  we  gave  assurance  that  they  were  free  to  not 
answer any questions  that made  them  feel uncomfortable, and  reassured  them on  the 
issue  of  confidentiality;  we  requested  their  permission  to  record  the  interview,  and 
asked  if  they had  any queries. We  followed  this  introduction with  a  series  of  simple 
questions  designed  to  establish  a  rapport  and  help  them  relax,  while  gathering 
background  information about  their motivation  to  study a  language,  their  reasons  for 
doing online tutorials and their overall experience with Lyceum. 
The goal of the interview was to obtain rich descriptions of distance language learners’ 
experiences  of  regret  and  pride  in  online  tutorials,  therefore  our  next  step  was  to 
encourage them to reflect retrospectively, using their responses to the questionnaires as 
stimulus  to  retrieve  the  relevant  thoughts. Specifically we asked “In  the questionnaire 
you  said  that  you  felt  regret  (or pride) when… Can  you  tell me more  about  it?”. To 
ensure  that  we  covered  all  points,  we  prepared  an  interview  guide  with  questions 
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which,  adopting  the  approach  of Roseman  et  al.  (1994)  and Zeelenberg  et  al.,  (1998), 
invited learners to talk about what they felt, thought, felt like doing and did during the 
events causing  the emotion. Follow‐up questions with  the  interviewees’ own words as 
probes served to clarify and increase the depth of their statements. As we sought to keep 
the conversation focused on concrete situations, we often had to use words such as “Let 
me bring you back  to  the moment when you  felt  regret  (or pride)…”. Last of  all, we 
brought  the  interview  to  an  end with  the  open  question  “Is  there  anything  else  you 
would like to add?” to allow students to have the final say (Dörnyei, 2007). 
In  their  study of women’s  experience of anger, DeMarrais and Tisdale  (2002) observe 
that while  conducting  qualitative  interviews  on  troubling  emotions,  interviewer  and 
interviewee may become emotionally engaged  in the process. They urge researchers to 
plan  their  response  in  the  likely  scenario  that an  informant  is upset  after  reliving  the 
emotional episode; but also to interrogate their own beliefs about emotions, since these 
can influence the research in a myriad of ways. In relation to this, we did not think that 
regret  or  pride  in  the  online  language  tutorial would  be  difficult  for  participants  to 
discuss or  for  the  researcher  to hear. We acknowledge  the  fact  that  in  some  cases, by 
encouraging  learners  to  talk  about  their  feelings, we may  have  helped  them  to  vent 
certain personal concerns; and we admit that the researcher, being an OU language tutor 





A number of  caveats need  to be  raised  in  connection with our use of  interviews as a 






methods are used  to elicit verbal  reports,  in  that while participants were experiencing 
the emotional episode, none of them knew that they would be interviewed about it at a 
later date. Furthermore, while it was explained to them that the aim of the project was to 
find out  about  the  emotional  experiences of distance  language  learners during online 
tutorials, how  they are elicited and what behaviour  is associated with  them,  there was 
never a direct mention of appraisal dimensions that could have influenced their stories. 
 
In  summary,  our methodological  approach  combined  the quantitative  and qualitative 
paradigms. First, we constructed and administered a questionnaire which allowed us to 
collect  experimental data  on  the  emotions  that distance  language  learners  felt during 
online  tutorials,  and  their  appraisals  of  events  leading  to  their  feelings  of  regret  and 
pride. As we prepared  to  interview a sample of questionnaire respondents about  their 
experiences of these two emotions, we used the questionnaire data to partly inform the 
interview  guide;  at  the  same  time, we were  confident  that  the  exploratory  nature  of 







The Open University  observes  a  two  stage  process  to  address  ethical  considerations. 
Before  it  starts,  any  project  which  involves  the  collection  of  data  information  from 
samples  of Open University  students  needs  authorization  from  the  Student Research 
Project Panel  (SRPP). The SRPP  safeguards all OU  students  from being overburdened 
with  requests  to  participate  in  research,  checks  that  all  research  is  of  an  appropriate 
nature  and  not  likely  to  cause  offence  or  give  an  undesirable  impression  of  the 
University, and that all projects adhere to Data protection requirements. The panel may 
also  draw  the  researcher’s  attention  to  existing  areas  of  the  research  that  may  be 
improved,  or  suggest  points  that  the  researcher  may  consider  for  the  benefit  of  the 
project – in our case, we were advised to pilot the questionnaire, as it was perceived that 
the appraisal section would be difficult to complete. 
Once  our project was  sanctioned  by  the  SRPP, we  sought  approval  from  the Human 




broadly. Accordingly, and  in  line with  the British Association  for Applied Linguistics 
(BAAL)  recommendations  on  good  practice  and  the  British  Education  Research 
121 
Methodology 
Association  (BERA)  guidelines,  our  invitation  to  students  to  take  part  in  the  survey 
included  a description  of  the  aims of  the  study  in general  terms, what  it  entailed  for 
participants,  and who  to  contact  regarding  the  research  if  they  had  any  queries  (see 
Letter of Information in Appendix 2). All students were also guaranteed anonymity and 




We did not foresee any risks  for anyone  involved  in  the research. We were aware  that 
emotions  can be a  sensitive  topic, and  that  the encouragement of personal expression 
and emotions may  lead us  into a  therapeutic  situation  for which we were not  trained 
(Kvale,  1996;  2007). At  the  same  time, we were  in no doubt  that we were not  asking 
participants to deal with extreme emotions but everyday occurrences, and that, although 
we  established  the  rapport  necessary  to  provide  a  safe  atmosphere  for  them  to  talk 
freely,  it was  never  the  close  relationship  normally  developed  in  long  and  repeated 
interviews.  We  were  resolved  that  in  the  unlikely  instance  of  anyone  becoming 
emotionally distressed, the needs of the respondent would take priority over the needs 
of the research.  
We have  the utmost  respect  for OU  students  and know of  the pressure  that  some  of 
them are under to balance their professional and personal  lives with their studies.   For 
this reason, we made sure that any demands on our part were kept to a minimum. For 
example, after contacting  those who volunteered  to be  interviewed, we refrained  from 
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accepting  the  offer  of  two  students  who,  unable  to  make  themselves  available  for 
interview, suggested answering our questions  in writing, despite being  in  the midst of 
difficult and even tragic personal circumstances.  





Needless  to say, on  those occasions when students were critical of  their  tutors, we did 
not ask  for  their names nor were any  supplied. No participant  in  the  research project 
received any kind of recompense, and there was total clarity about the purpose, methods 
and  procedure  of  the  research. On  completion  of  the  project,  a  brief  report with  the 












As explained  in  the previous chapter, a mixed method  research design meant  that we 
collected  data  from  questionnaires  and  interviews.  The  purpose  of  this  chapter  is  to 








The  sixty  questionnaires  which  had  been  electronically  submitted  were  initially 
compiled  as  an Excel  file  and  later  imported  into  SPSS. Each  questionnaire  item was 
coded as a separate variable. A first screening of the data revealed three unusable cases: 
one  respondent  recorded never  attending  tutorials  in Lyceum  and  submitted  a  blank 
questionnaire; another answered never  to all questions, and a  third  indicated  that  she 
never attended  tutorials  in Lyceum and had  little or no confidence using  the software. 
Since our research intended to find out about emotional experiences related to the use of 
the  technology,  these  three  cases  were  eliminated  from  the  analysis.  Further  data 
Analysis 
checking detected no outliers with either high or  low scores. Cells with missing values 




We obtained  fifty  seven  replies  to  the  first  section of  the questionnaire  ‒  items asking 






























median  age  of  47  (s.d.  =  12.3  years).  Thirty  nine  were  British,  twelve  from  other 
European  nations  (including  three German,  two  Irish,  two  Spanish,  one Danish,  one 
Maltese, one Slovene, one Belgian and one French), and three were non‐European (one 
American, one Australian and one Togolese). Over three quarters spoke English as their 
first  language,  while  the  remaining  were  native  speakers  of  one  of  the  following: 
Spanish, German, Russian, Slovene, Danish, French and Dutch/Flemish.  In  the  second 









examined  the  reliability  of  these  two  sections  of  our  instrument  separately.  The 
Cronbach  alpha  internal‐consistency  reliability  estimate  for  the  17  emotion  items was 
.79. In other words, these questions were about 79 per cent reliable and about 21 per cent 







The  table  shows  that  four  factors  seem  to underlie  the data.  Surprise,  relief,  fear  and 




on  dislike  towards  someone  and  the  negative  high  loading  on  shame  combine  in  an 
unexpected way. It is not difficult to imagine how in a language tutorial one can dislike 
another student for disrupting the normal flow of the class, for  instance; however,  it  is 
less  clear how  the  emotion may  be  accompanied  by  an  absence  of  shame. We  find  a 
possible explanation in Roseman’s categorization of emotions (1994; 2001): he considers 
dislike towards someone a ‘distancing’ emotion, associated with a strategy to move the 
self away  from  the  stimulus. Thus,  for example,  if a person  is being disruptive  in  the 
class because  their  language  level  is considerably higher or  lower, one would want  to 
move away from them, as in say, perhaps by avoiding pairwork with them. On the other 
hand, shame is an ‘exclusion’ emotion associated with a strategy to get rid of something 











1  2  3  4 
Surprise  .766  .132  .206  .061 
Anger  ‐.023  .008  .221  .475 
Relief  .831  .200  ‐.083  ‐.133 
Dislike towards 
someone  ‐.079  .129  ‐.101  .856 
Pride  .120  .768  ‐.014  .067 
Fear  .723  ‐.200  .306  ‐.192 
Sadness  ‐.076  .082  ‐.009  .021 
Distress  .599  ‐.085  .372  ‐.052 
Affection towards 
someone  ‐.001  .768  ‐.060  ‐.106 
Disgust  .028  .036  .230  ‐.067 
Frustration  .092  ‐.272  .792  ‐.044 
Regret  .316  .059  .748  .016 
Contempt  .412  ‐.300  ‐.318  .266 
Joy  .202  .733  ‐.184  .230 
Guilt  .524  .298  .412  ‐.189 
Shame  .326  .113  .046  ‐.613 





Frequencies  of  the  attendance  at  tutorials  variable  showed  that  19%  of  our  sample 
attended  tutorials  sometimes,  22% mostly,  and  16%  always.  The  correlation  between 




Out  of  a  total  of  56  responses,  twenty  one  individuals  (36.8%)  said  they  were  very 
confident using  the  software,  thirty  (52.6%) were  confident  and  five not  so  confident 
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      Attendance at tutorials   
      Sometimes  Mostly  Always  Total 
Gender  Female  Count  7  16  12  35 
    % of Total  12.5%  28.6%  21.4%  62.5% 
  Male  Count  11  6  4  21 
    % of Total  19.6%  10.7%  7.1%  37.5% 
Total    Count  18  22  16  56 




tutorial  in  Lyceum.  The  analysis  of  the means  shows  that  positive  emotions  ‒  relief, 
pride, affection towards someone, joy and hope ‒ scored higher (M = 1.86) than negative 
emotions  (M = 1.51)  ‒ anger, dislike  towards someone,  fear,  sadness, distress, disgust, 








Never  Sometimes  Mostly  Always  Total 
  Count  %  Count %  Count %  Count  %  Count
Surprise  16  28.6%  37  66.1%  3  5.4%      56 
Anger  31  54.4%  24  42.1%  2  3.5%      57 
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Never  Sometimes  Mostly  Always  Total 
  Count  %  Count %  Count %  Count  %  Count
Relief  15  26.8%  32  57.1%  8  14.3%  1  1.8%  56 
Dislike towards 
someone  30  52.6%  24  42.1%  3  5.3%      57 
Pride  18  31.6%  34  59.6%  5  8.8%      57 
Fear  27  48.2%  21  37.5%  6  10.7%  2  3.6%  56 
Sadness  40  71.4%  15  26.8%  1  1.8%      56 
Distress  28  50.9%  21  38.2%  5  9.1%  1  1.8%  55 
Affection towards 
someone  21  38.9%  30  55.6%  3  5.6%      54 
Disgust  49  87.5%  6  10.7%  1  1.8%      56 
Frustration  6  10.9%  33  60.0%  13  23.6%  3  5.5%  55 
Regret  26  47.3%  27  49.1%  2  3.6%      55 
Contempt  46  80.7%  10  17.5%  1  1.8%      57 
Joy  14  24.6%  37  64.9%  6  10.5%      57 
Guilt  38  69.1%  16  29.1%  1  1.8%      55 
Shame  32  56.1%  23  40.4%  1  1.8%  1  1.8%  57 





= 6.2, p =  .043, Cramer’s V =  .34  (p <  .05). Thus, more men  (17.9%)  than women  (5.4%) 
said they never experienced joy during a tutorial; more women (50%) than men (16.1%) 
said they experienced joy sometimes; and more women (7.1%) than men (3.6%) said they 
experienced  joy  mostly.  More  men  (24.5%)  than  women  (15.1%)  never  felt  affection 
towards  someone;  more  women  (43.4%)  than  men  (11.3%)  felt  affection  towards 
someone  sometimes;  and more men  (3.8%)  than women  (1.9%)  felt  affection mostly. 






(3.7%)  felt guilt  sometimes;  and more men  (1.9%)  than women  (0%)  felt guilt mostly. 
Overall, women mentioned  feeling  joy,  affection  towards  someone,  sadness  and guilt 
during tutorials more often than men. Therefore, in our sample, men and women differ 
in  how  often  they  feel  certain  emotions.  Generally  women  communicate  emotional 
reactions more  frequently,  the difference being more pronounced when positive rather 
than  negative  emotions  are  spoken  about  (see  Appendix  5).  These  results  seem  to 
coincide  with  studies  concluding  that  women  are  more  emotionally  expressive  than 
men,  and  also  report  experiencing more  emotion  than men  (Kring & Gordon,  1998). 





new variables  ‒ high affect, which was  the sum of  the  seventeen emotions, and mean 
affect, the sum divided by seventeen ‒ and observed not only that indeed some people 
seemed to account for more emotional responses, but also that these “high feelers” were 
mostly women. We  selected  those  cases with  a  high  affect  score  of  30  or  higher  and 
compared  the means  of  the  positive  and  negative  emotions  (see Table  4.5). All  these 
reported feeling pride,  joy, affection towards someone, relief and hope more often than 









  Gender  High Affect  Positive Mean  Negative Mean 
Case 31  F  36  2.6  1.8 
Case 8  F  35  2.2  2.0 
Case 20  F  35  2.4  1.8 
Case 34  M  35  1.6  2.1 
Case 10  F  33  2.0  1.9 
Case 2  F  32  2.0  1.8 
Case 28  F  32  2.4  1.7 
Case 16  M  31  2.0  1.7 
Case 18  F  31  2.0  1.7 
Case 42  F  31  1.8  1.8 
Case 54  F  31  2.2  1.6 
Case 6  F  30  2.4  1.4 
Case 19  F  30  2.8  0.3 
Case 33  F  30  2.0  1.6 
Case 35  F  30  2.4  1.4 
 
To  explore  further, we  ran  a  bilateral  correlation  for  all  the  seventeen  emotions  plus 
confidence  using  Lyceum  and  tutorial  attendance  (see  Appendix  6).  We  found  that 
attendance at tutorials and contempt did not correlate with any other variable. As for the 





as relief, r =  .29 and hope, r =  .26 (both p <  .05). There were fewer correlations between 
pleasant and unpleasant emotions, primarily  involving  frustration,  surprise and  relief. 
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Understandably,  frustration  correlated  negatively  with  joy.  Surprise  showed  a 
significant relationship with pride and hope on  the one hand, but distress and  fear on 







discover  that she  is actually well behind  the  level of her classmates, which makes her 
feel distressed and fearful for her success in the exam. What we see here is a shift from 
surprise  to  pride  and  hope,  from  surprise  to  distress  and  fear,  a  transition  between 
emotions  in  effect  before,  during  and  after  an  online  tutorial, which  also  appears  in 
correlations  of  relief.  We  performed  a  linear  regression  on  relief  as  the  dependent 
variable, with  surprise,  fear, guilt, hope,  joy, pride, distress,  shame and  confidence  in 
using Lyceum as independent variables, to see if we could develop a model that would 
allow us  to establish a predictive  relationship between  relief and  the other  significant 







third  time,  excluding  distress which  had  earlier  showed  as  non‐significant.  The  final 
model revealed  that 56% of  the variation  in relief was explained by surprise, guilt,  joy 
and confidence using Lyceum (see Table 4.6).  
Of  these  variables,  confidence  using  Lyceum  presented  us  with  some  confusion.  It 
would be our assumption that, as learners are more and more familiar with the software, 
fewer occasions would occur  that would merit a  feeling of relief.  If a student does not 
know how  to move  from  screen  to  screen  in Lyceum,  for  example,  this  inability will 
potentially obstruct her objective of practising  the  language with her peers;  there  is a 
goal‐blocking  condition  which,  if  removed,  will  cause  the  student  to  feel  relieved 
(Lazarus, 2001). However, if the student knows how to move from screen to screen, how 
to open a document module, how  to go  into a breakout room,  in sum how  to  find her 
way around Lyceum, no event exists that will give rise to her relief. Curiously, the above 
model  indicates  the  opposite:  high  levels  of  relief  are  partly  determined  by  strong 
Lyceum skills. How can we explain  this? There seems  to be a prevailing belief among 
users  of  the  software  that  no  matter  how  familiar  one  is  with  its  workings,  the 






comfortable  in  Lyceum,  feels  guilty  not  to  have  prepared  ahead  of  a  tutorial;  she  is 
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surprised  to  see  that  she  is  at  on  a  par with  her  peers,  and  she  does well  in  class; 
technological problems at bay, at  the  end of  the day  she  feels  joyful and  relieved. As 




  B  SE B  β 
Step 1       
     Constant  ‐.729  .359   
     Surprise  .426  .151  .340** 
     Fear  .217  .138  .230 
     Guilt  .390  .174  .254* 
     Hope  .164  .158  .134 
     Confidence  .252  .118  .229* 
     Joy  .356  .150  .299* 
     Pride  ‐.136  .140  ‐.115 
     Distress  ‐.273  .125  ‐.274* 
     Shame  .189  .132  .146 
Step 2       
     Constant  ‐.471  .343   
     Surprise  .494  .154  .395** 
     Guilt  .459  .170  .305* 
     Confidence  .266  .121  .242* 
     Joy  .317  .121  .267* 
    Distress  ‐.078  .120  ‐.078 
Step 3       
     Constant  ‐.568  .334   
     Surprise  .485  .141  .380** 
     Guilt  .420  .167  .271* 
     Confidence  .254  .112  .225* 









Subjects  tended  to describe experiences of  regret which  referred  to  their own or other 
classmates’  lack  of  preparation  before  a  tutorial,  lack  of  confidence  to  speak,  and 












would crack a  joke and as  there  is no visual communication  it  is difficult  to  tell  if  it has 
been well received or not. Luckily my tutor had a fantastic sense of humour and most of the 
time  he  made  a  point  of  noting  it.  I  regretted  not  knowing  how  something  had  been 
received,  as  obviously  only  one  person  may  speak  at  a  time.  In  a  classroom  situation 
laughter or facial expressions can be observed.        
 










I  regret  spending  three  evenings  waiting  for  other  students  to  come  online  to  do  our 
preparation work together, but no one showed up. I regret not being able to do preparation, 
while having wasted time.          
 
In  several  sessions,  various members  of my  regular  tutorial  group  had  difficulty  with 
Lyceum audio facilities. Either they could not hear others, or others could not hear them, or 





























I was  proud when  I  understood  the  tutor  and was  able  to  reply  to  her  in  French. My 








I mistakenly  logged  on  to  Lyceum  on  the  wrong  date,  and  hence  the  tutorial  group  I 
encountered  was  other  than  that  to which  I  properly  belonged. Nevertheless,  the  tutor 
kindly  invited  me  to  stay  for  the  session  and,  at  the  end,  invited  me  to  return  for 






asked  to  recall an  instance of  regret  first and  then pride, while  the other half  recalled 
pride  first  and  then  regret.  Thus,  we  performed  separate  analysis  on  the  emotions 
recalled  in  first  place  (Experience  1)  and  second  place  (Experience  2),  allowing  us  to 
better judge the robustness of our results. 
To  determine whether  there were  any  differences  in  appraisal  of  events  that  elicited 





dimension  (unexpectedness,  situational  state,  motivational  state,  probability,  agency, 




Next  we  calculated  the  frequencies  per  appraisal  dimension  for  each  emotion  (see 
Appendices 7 & 8). With regard to regret, there was no difference between experiences 1 
and  2  in  appraisals  of  unexpectedness,  situational  state, probability,  control  potential 
and problem  type,  that  is  to  say, a majority  respondents  in our  sample appraised  the 
event  that caused  them  to  feel regret as unexpected, as  inconsistent with  their motives 
and as unwanted because it blocked attainment of their goal; they were uncertain about 
its consequences but believed they could do something to cope with it. However, most 
of  those  respondents  who  appraised  regret  before  pride  thought  the  event  eliciting 
regret  was  relevant  to  appetitive  motives  –  wanting  to  get  more  of  something 
pleasurable – and most of  those who appraised pride before  regret  thought  the event 
eliciting  regret was  relevant  to  aversive motives  – wanting  to discontinue  something 
painful. Our data also revealed some discrepancy between groups with reference to who 







In contrast, regardless of whether  it was recalled  in  first or second place, a majority of 
respondents  in  our  sample  appraised  the  event  eliciting  pride  as  unexpected,  as 
consistent with their motives, as very much caused by oneself and not at all caused by 
someone  else  or  circumstances  beyond  anyone’s  control;  they were  certain  about  the 






be avoided. Having said that, since the difference  in percentages  is rather small, and  it 
does  not  appear  that  recalling  the  negative  emotion  first  accentuates  the  positive 
appraisal of pride, we are inclined to dismiss the effect as unimportant. 
 
In  the  following  section, we approach  the analysis of  interviews  to  see how  language 
learners verbalize the appraisal pattern of the two emotions under study, and in the case 













women and  two men. The researcher met one of  the  interviewees  face‐to‐face, another 
one in Lyceum and three in Skype. The remaining interviews were calls to phones over 
the internet also using Skype, partly on account of the low‐cost service that the software 
provides  ‒  we  talked  to  interviewees  in  France,  Germany,  Malta,  Luxembourg  and 
Brazil, apart  from  the UK  ‒ and partly  for  the ease  it affords  for making high quality 
digital  recordings. One  interview was  conducted  in  Spanish  (native  language  of  the 





about  his motivation  to  study  a  language  and  the  reasons why  he  chose  to  do  it  on 




event  that  led  to  their  feelings of  regret and/or pride, and answer how  they  felt, what 
they  thought,  what  they  felt  like  doing,  and  what  they  did  during  the  emotional 
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occurrence. While  it was  true  that  he  had  been  reminded  both  in writing  and  at  the 





interview  situation  towards  the  interviewee  and  away  from  the  interviewer  (Kvale, 
1996).  In effect, we  felt  indeed  inadequate and  thought  it pointless  to continue asking 
questions  to  which  the  subject  was  clearly  ill‐disposed  to  respond.  In  the  end,  we 








find  cases where  the  events  causing  the  emotion were  similar  to  each  other.  Such  a 
descriptive approach was followed by a more analytic and theoretical level of combined 
data‐ and concept‐driven coding: in keeping with the teachings of grounded theory, we 









not  stay  intact  during  analysis  as  new  ideas  emerge  from  the  data, we  adopted  the 
iterative  practice  of  developing  a  code,  checking  for  occurrences  in  the  transcripts, 
comparing  these with  the  original  and  revising  the  coding  accordingly  (Gibbs,  2007). 
This constant comparison of cases not only ensured the consistency and accuracy in the 





our  subjects  to  study  a  language,  their  reasons  for  doing  online  tutorials  and  their 
overall experience with Lyceum. 
In relation to their motivation to study a  language, our subjects mentioned obtaining a 
qualification,  visiting  friends  and  family  abroad,  travelling  abroad  and  wanting  to 
communicate  in  the  language,  living abroad and wanting  to  integrate  in  the  life of  the 
country,  pleasure  or  personal  interest  in  the  language,  and  present  or  future  work, 




At  the  time of studying, eight respondents resided abroad, where  face‐to‐face  tutorials 
were  not  available  to  them.  Thirteen  participants  talked  about  the  flexibility  and 
convenience of having tutorials on Lyceum as opposed to attending face‐to‐face sessions 
as  reasons  to  opt  for  the  online  version  of  the  course,  thus  confirming  the  rationale 
behind the creation of the software, i.e. to offer more opportunities for oral interaction to 
students who  could not  travel  long distances  to  a  tutorial venue  (Hampel,  2003). For 












We begin  the  analysis of  case 1  (henceforth C1)  to  find  an  initial  appraisal pattern of 
regret  which  will  serve  as  basis  for  comparison  with  other  cases.  Open  University 
students  on  their  B2  exit‐level  course  in  the  Common  European  Framework  of 









applied:  the description of what goes on appears at  the end of each  line  in a different 




30   C1_ Yes, mm, I think it was, this was in the very first session when I used it   1st session 
31   for the alternative learning experience rather than the actual face‐to‐face   ALE vs f2f 
32   tutorials, and I guess because there was a lot going on in life and I probably  busy life  
33   hadn’t spent as much time as I should have done in terms of practising all   no time  
34   the facilities that I should have practised, so I was regretful that I hadn’t put  no practice 





40  technology. But actually, that being said, the regret didn’t last very long, I  short effect  
41  got to grips with it pretty quickly.               rapid action 
 









the  event  as  unexpected  ‒  had  Lyceum  been  like  other  packages,  she  would  have 
managed with no problem and there would have been no cause for regret. On the other, 
the  notion  of  responsibility  is  expanded  to  include  the  assessment  that  because  the 




we have  little evidence  ‒ we can  interpret her getting  to grips with  the  technology as 




47  C1_ I think I felt regret and annoyance really, that it seemed to be quite  emotion x 2 
48  difficult for somebody who, you know, I’m relatively computer literate and  difficult/savvy 
49  it was very annoying erm it was very annoying that either‐other students   annoyed @others 
50 hadn’t managed to get their technology right so that I couldn’t hear them,   no tech ability 
51 people would, you know, things would cut out and cut in, you couldn’t  sound problems 







Lyceum,  and we  can  see  her  assertion  in  line  48  that  she  is  a  competent  user  of  the 
technology as reinforcement of the previously found appraisals of unexpectedness and 
circumstance‐agency ‒ it is her belief that she can use computers and that computers are 
not new  to her,  therefore  it does come as a surprise  that she  is unable  to use Lyceum; 
also, because  she can use computers and computers are not new to her, finding Lyceum 
difficult to operate must surely fall outside her accountability. What happens next is that 
she  introduces  a  new  event  ‒  other  students  cannot  work  out  their  sound  settings 
properly resulting in failed communication (lines 49‐52) ‒ which causes her to feel very 
annoyed  (line 49) and  frustrated  (line 52). We cannot be  certain, however,  that at  this 





















90 helping.                  vs help 
(…) 
102  I was very worried about the constraint that there is to attend the ALE and  rules = worry   
103  to attend it properly otherwise you can’t pass your course. Regret was there,  attend = pass 
104  but there was a lot of stress because of mm a fear that it wouldn’t all work   doesn’t work!! 
105  and I would be prevented from accomplishing what I wanted to accomplish.  obstacle 2 goal 
 
C1  is  very  much  aware  of  the  requirement  to  participate  satisfactorily  in  either  the 
residential  school or  the ALE  in order  to  successfully  complete  the year;  she does not 
only want  to pass  the  course but  to pass  it well  (line  88),  and  she knows  that  to  this 
purpose  she will have  to not only attend  the ALE but  to attend  it properly  (line 103), 




appraisal  of  situational  state  refers  to whether  the  event  that  leads  to  the  emotion  is 
consistent  or  inconsistent  with  a  person’s  motives.  C1’s  lack  of  skill  to  work  with 
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Lyceum  is  clearly motive‐inconsistent:  the  event  eliciting  her  regret  is unwanted,  she 






prevented  from  accomplishing what  I wanted  to  accomplish’  (our  emphasis)  seems  to 
suggest her perception that there is very little she can do if a technological mishap brings 
about her failing the course; she thinks that something can stop her from achieving her 





69  C1_ Mm, I honestly thought, right, this is painful, this is difficult but     event= pain 
70  it’s something that’s got to be done, so stop moaning and get on with it,   accommodate 
71  quite honestly.                 feeling   
(…) 
75  I probably thought I have to work harder to understand this better next  put in + effort 













To  sum  up  thus  far,  appraisal  theory  claims  that  emotions  are  differentiated  by 
appraisals, and that each distinct emotion is elicited by a distinctive pattern of appraisal 
(Roseman & Smith, 2001). As the person recalling an emotional experience may convey 




caused  by  herself  but  not  excluding  causation  by  circumstances  beyond  anyone’s 































C4  and C10  assess  that  the  situation  leading  to  their  regret  is  very much  caused  by 
another person, which  already disproves  the  agency pattern we  had  observed  in C1. 
Neither of these two cases mention self‐ or circumstance‐causation, but both are definite 
that  their  tutors made  them  regretful  by  not  arriving  at  a  scheduled  tutorial,  by  not 
sending  materials  beforehand,  by  not  facilitating  conversation,  by  not  making  the 










































having  registered  for  the  online  version  of  the  course:  C2  tells  us  about  his  initial 
excitement  at  the  prospect  of  using  Lyceum,  enticed  by  the  interactivity  that  the 
technology affords. After a promising start, though, he watches in dismay how student 
numbers dwindle to the point that at some tutorials he finds himself the only person in 
class. His  regret,  he  says,  is  directly  caused  by  the  fact  that  ‘few  people  bothered  to 
participate, and often those that did, had not prepared adequately’. As  in the previous 

















2‐4) but  craves  the  interaction with  someone  at his  own  level  (lines  4‐5),  a  contest  of 
equals.  It  would  be  of  little  significance  to  liken  yourself  to  someone  who  is  in  a 
completely different league ‒ tutor and student being two roles separated at least by an 
imbalance of linguistic ability ‒  but measuring up to your own you can first determine 




means  to prevent an unwanted situation. His response ‒  ‘Will I chuck  it  in? I  thought, 
well, no,  I won’t because  it  is better  than nothing at all’  ‒ confirms  that, as before, he 




lagging  in  technological prowess as C1 did, but  in relation  to not having done enough 
language work  to  take  full advantage of  the spoken session. To assert  their  identity as 



















in class  (lines 4‐5). The event  that her efforts did not  fit what she believes  is necessary 




by examining her self  in relation  to  those she considers successful  language  learners  ‒ 
‘There were a couple of people who were very  fluent  in French’  (lines 7‐8). There and 
then she could not have done anything about her regret ‒ ‘If I had looked at that I could 
have  been  taking  part  now,  and  now  I  can’t.’  (line  6)  ‒  but  does  she  find  the  feeling 




C7 recalls her experience of regret  in  identical  terms. She does not do any preparation 
before a tutorial because she is very much a last‐minute person ‒ appraisal of self‐agency 
‒  although  she  adds  that  the  technology  lends  itself  to  misdemeanors  ‒  ‘I  thought 
sometimes because  it  is online and  the  teacher doesn’t really see me  I can sort of hide 
when I don’t know the answer or anything like that.’ She feels regretful when she sees 
that  her  fellow  classmates  speak  confidently while  she  finds  herself  frantically  going 
through her notes  trying  to  catch up, missing  the opportunity  to practise and  learn  ‒ 
appraisal of situational state ‒ yet she does not always act on the feeling ‒ ‘Every time I 
said next time I’ll be prepared [laughs] I promised to myself, but sometimes I was and 
sometimes  again  I  wasn’t.’  In  a  way  we  can  say  that  C6  and  C7  know  that  their 
behaviour does not make them good language learners but at this particular moment in 
time  they  do  not  seem  to  be  too  concerned,  hence  their  apparent  lack  of  interest  in 



























Because  in  Lyceum  one  does  not  have  visual  contact  with  other  participants  in  the 






































experience:  it  is  C12  limiting  her  own  performance,  as  opposed  to  having  others 
involved,  or  circumstances  beyond  anyone’s  control.  As  she  speaks  of  fighting  and 
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that  she  has  nothing  to  say  (lines  2‐3).  In  other  words,  because  Lyceum  is  a  social 
environment where individuals  interact with each other and the computer, there is not 
only  need  to  obey  the  rules  of  interaction  imposed  by  the  technology,  but  also  to 




of  the  respect  that  tutors and  students must  feel  for each other. As an example,  if we 
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return briefly  to  those previously  analysed  cases which  showed  a  strong  appraisal of 
other‐agency,  we  clearly  see  the  emotional  impact  of  gauging  the  actions  of  others 
involved  in  an  online  tutorial:  C2  reproached  his  fellow  language  learners  their  lax 
commitment  to attend  the  spoken  sessions;  for C4 and C10 every minute  spent  in  the 
online environment was made miserable by their tutors; as a result, we believe that the 
esteem which  ties  tutors  and  students  and  students  themselves  to  function  socially  is 
lost. What makes these cases different from C5 is that they do not anticipate either their 
tutors’  or  other  students’  definition  of  a  tutorial  ‒  their  expectations  for  the  online 
session clash. C5, on the other hand, thinks that her tutor recognizes the online tutorial 
as a forum where language learners are given the chance to practise their oral skills, and 
that  if she does not press  the hand‐button, her  tutor will  interpret  that as  intent not  to 
speak, hence her regret. But is this type of social assessment part of the appraisal pattern 
of the emotion? Two new cases ‒ C17 and C9 ‒ will help us elucidate the matter.  






















































the  reaction of others  is  a matter  for  regret: most probably  she  cracks  a  joke  to make 
other people laugh, not knowing whether or not her goal was achieved is equivalent to 
not achieving it ‒ appraisal of situational state, the event made things worse. There is no 
indication  that  she  appraises  the  event  as  caused  by  her;  instead  the  source  can  be 
thought to be the online environment: Lyceum does not allow any visual contact among 
participants other  than a  list of names, and communication  is made a bit stilted by  the 


























C8 believes  that  she does not have  to  attend  tutorials  to  improve her  language  skills 
(lines 1‐2). Instead, what she seeks from a tutorial is the opportunity to assess her level 
in comparison with her classmates (lines 3‐5) and to learn from the mistakes of others as 





by  language  learners  in  their accounts of events  leading  to  the emotion during online 
tutorials. Appraisal theory claims that emotions are elicited by our evaluation of events 
in relation to our goals (Roseman & Smith, 2001). We constantly compare our goal and 
our  perception  of  how  its  pursuit  is  going  (Schutz & DeCuir,  2002). An  appraisal  of 
situational state ‒ whether the event is consistent or inconsistent with a person’s motives 
‒  differentiates  positive  from  negative  emotions:  events  appraised  as  relatively 
consistent  with  what  one  wants  elicit  positive  emotions,  and  events  appraised  as 




an appraisal of self‐agency  ‒  thinking  that  the event was caused by oneself  ‒ predicts 
regret. Our results, however, are less definite. We find in the questionnaires that regret is 
appraised  as  self‐caused  only  when  recalled  in  the  first  instance.  In  Experience  2, 
respondents  indicated  that  the  event  leading  to  their  feeling  of  regret was  not  at  all 
caused  by  them,  but  by  someone  else  or  by  circumstances  beyond  anyone’s  control. 
Interviews substantiate this outcome: some cases show a strong appraisal of self‐agency, 
but  in  other  cases we  observe  that  subjects  think  that  another  person  is  involved  in 
causing  the event. When  circumstances beyond anyone’s control are mentioned,  these 





















that  the  pride‐eliciting  event,  recalled  by  subjects  in  both  the  first  and  second 
experiences, was  highly  appraised  as  consistent with what  one wanted  ‒  situational 
state; as wanting  to keep  something pleasurable  ‒ motivational  state; as being  certain 


























tutorials are aimed at developing  learners’  spoken  skills,  she  finds  the online  sessions 
demanding  (line 3) and not an occasion  that she anticipates with pleasure  (line 2). She 
makes specific reference to the assessment exercise (lines 5‐6), which  involves students 
giving a short presentation and  then  taking part  in a group discussion. As such, exam 
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rehearsal becomes meaningful when  it  is done  in  interaction with one’s peers  (line 8). 
Since  she manages  to do her presentation well,  she  judges her goals  are being met  ‒ 
what has happened improves her chances to pass the course, for instance ‒ therefore she 
feels proud; had  she  thought  that her attempt  to  speak  for  the  required  three or  four 
minutes  was  not  successful,  she  would  have  felt  angry,  regretful,  frustrated, 
disappointed with  herself, maybe  even  surprised,  that  is  to  say,  a  negative  emotion. 
Moreover, we  could perhaps  read  an  appraisal of unexpectedness  in  the  fact  that  the 













C16  relates  her  sense  of  accomplishment  to  confidence:  you  do  well  in  a  task  and 
immediately you know that you can do  it again, you are then more confident to tackle 
the next  task and also  succeed at  it. Achievement generates  confidence,  confidence  in 
turn  facilitates  achievement, which  again  translates  into more  confidence,  and  so  on; 
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such  is  the motivational aspect of pride. Thus  far, we have observed  that pride exists 
within  the boundaries of  the personal:  it  is one’s  individual  struggle  to  take part  in a 





















is  that pride,  in  this case,  is caused by other  rather  than  the self. However, we do not 
think that the personal assessment of pride is here excluded ‒ C5 individually appraises 
the  session  as  positive  (line  5)  and  as  prompting  her  tutors’  encouragement  (line  6); 
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indeed  what  we  have  is  the  public  recognition  of  private  efforts  by  someone  in  a 














C7 grounds  the  tutor’s  influence as  she describes him as  someone whom  she  respects 
(lines 5‐6); a steady presence throughout her studies (line 2) ‒ we assume in contrast to 
the  passing  existence  of  her  fellow  learners  at  tutorials;  someone  who  reads  her 
assignments and therefore knows about her (lines 3‐4): he knows how much she has put 
into  it  and  how  far  she  has  come.  This  is  the  reason  why  his  praise  could  not  be 
gratuitous,  so when  it comes,  it  is once more an endorsement of  the  student’s efforts, 
and for C7 a necessary push to work harder (lines 7‐8). 

















of others; pride  is very much caused by oneself, but a self  in  relation  to others, not  in 
isolation. For C6,  in  the comparison  lies  the reassurance  that on one hand her  troubles 
are shared, and on the other that she  is not the worst  in the class, hence her pride. For 
C3, accustomed  to  feeling  the pain of  judging herself one of  the weakest  in  the group 
(lines 1‐2), success equals pleasure ‒ ‘Oh, yeah, that was brilliant!’. 
All subjects  in  the cases hitherto analysed  report  that, as soon as  they go offline,  they 
seek  their  families, mainly  their  husbands,  to  tell  them  about what  happened  at  the 



















tutorial’,  i.e.  I  would  not  have  had  any  un‐requested  emotional  support.  We  noted 
earlier that tutors are vital in providing encouragement and that recognition from them 




families  are  there  24/7  and  unconditionally. Here  is  the  idea  in  Extract  26:    it  is  the 
recognition of the pain ‒ ‘[my husband] knew how hard it was’ (line 8) ‒ which makes 
C13’s pride greater when  the pride‐eliciting event  is shared, not  just with any person, 
but with  the person who was  there  to witness how difficult  it was for her  to go  to  the 












from her  family  the kind of  emotional  support  that C13  ‒  and other  cases  like C13  ‒ 
looked for in her partner because, after living in France for a number of years (lines 2‐3), 
the inference is that she does speak the language well and attending a tutorial does not 





















in French;  in our view,  the  fact  that she  lived  there  is only one way of explaining her 





arrive at  this point she has compared herself  to her  tutorial group and concluded  that 
she outdoes  them all  (line 3). It  is our  thinking  then, that others are  there not as direct 
cause of pride, but  in support of the self‐agency claim. Also,  lines 4‐5 make  interesting 
reading ‒ ‘the tutor often referred to me as a bit of a reference and would say, well, do 
you know this? or what do you think about that?’. Let’s imagine a very likely scenario: 
















































































social  setting  comes  to  the  fore  yet  again.  Language  learners  have  to  establish  and 
maintain  social  ties  with  other  learners  if  the  tutorial  is  to  be  successful  in  giving 
everyone  the opportunity  to speak. The situation with C9  is  that some students  in her 




towards  her:  in  favourable  conditions  she  will  participate  fully  and  feel  pride;  in 
contrast,  if  she anticipates an unfriendly  reception,  she will  remain  silent  ‒  it  is  likely 
that her pride still exists as she knows her language is good, but the moment has given 
way to a negative feeling. The fact that she interprets the emotional reaction of her peers, 
which  then has an effect on her own emotional  response,  is evidence  that  in  this case 
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social  appraisal  elicits  pride  ‒  as  in  “My  pride  was  caused  by  my  judging  that  the 
emotional response of my peers was positive towards me”.  
We  found  just one other case where  the emotional  input of others has an  influence on 
the elicitation of pride. C18, an actress by profession, recalls a time where she used her 
work  skills  to  perform  a  task  with  a  comic  touch  during  an  online  tutorial.  In  the 
questionnaire,  she  remarks  that  it  made  her  feel  proud  that  ‘everyone  reacted  in  a 
















‒  effort  to provide positive  feedback. We  read  an  appraisal of  self‐agency  in  that her 
pride  is  caused by her  telling a  funny  story, but as  in previous  cases we observe  that 
others’  appreciation  of  one’s  achievement  functions  as  a  reward  intensifying  the 
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emotion. An appraisal of motivational state  is verbalized  in  lines 6‐7 as C18 expresses 
her desire  to repeat  the pleasurable event ‒  ‘it makes you want  to participate more’. If 
we understand that her pride is also the effect of her registering the emotional response 
of her peers  ‒  ‘other people are enjoying what you are doing’  (lines 7‐8)  ‒  then social 


















































The appraisal of self‐agency  is significant  in C12’s account: pride  is not elicited by her 
use of  the  language being better  than others but  from  fighting a very personal battle ‒ 
being  able  to  answer  a question  addressed not  at her  individually  but  at  the  tutorial 
group as a whole. Remember  that C12  spoke  in  identical  terms when  she  recalled an 
experience of regret: then she regretted her failure to conquer the barriers that she built 
around herself and impeded her from claiming her speaking turn at the online tutorial; 
now, barriers overcome, she  feels proud  to have won  the battle. While her  regret was 
motive  inconsistent,  her  pride  is  relevant  to  appetitive  motives  on  two  fronts:  one, 














Later,  the  statement  ‘I  feel  as  if‐you  are  looking  forward  to doing  it  again’  shows  an 
appraisal of motivational state ‒ wanting to get or keep something pleasurable.  
We  conclude  this  section  by  paying  attention  to  those  cases  who  did  not  report  an 







provide  the  same  opportunities  to  feel  a  sense  of  achievement  as  a  visit  to  her  local 
market  ‒  ‘it’s more French  than what  I would have had  in any discussion with other 
people  in the group, apart from the tutor’. Likewise, C11 recalls having felt pride after 
learning  that  she  passed  the  course  but  not  during  tutorials, which  she  regarded  as 














be  significant  in previous  studies  and  the questionnaire data,  there  is  evidence  in  the 


























are connected  to cognition, and all  these aspects combine  to have some effect on how 
successfully  language  learners acquire an L2, whether  in the traditional classroom, at a 
distance or aided by technological advances. Apart from anxiety, however, there seems 
to be very little emotion in affect, that is, emotion understood as a composite of cognitive 
appraisal,  phenomenological  experiences  and  actions.  While  we  go  about  our  daily 
routines  feeling guilty,  joyful,  frustrated,  angry,  relieved, proud  and  a hundred other 
ways,  the absence of  research on emotions  in  the  language  classroom  seems  to  imply 
that this is not where they occur, or if they do, that they are of modest significance. But 
surely  language  learners  feel  in  the  classroom  just  as  they  feel outside  the  classroom, 
which is why we proposed the first of our research questions: What emotions do learners of 
Discussion and Conclusion 
a  foreign  language  experience  when  using  an  audiographic  conferencing  system  for  oral 
interaction  with  other  learners  and  a  tutor?  We  made  distance  language  learning  our 
context of study, since  it  is  the  researcher’s area of work, and chose users of a virtual 
environment as our subjects because  their emotional stories are as untold as any other 
group  of  language  learners’,  while  computer  applications  occupy  an  increasingly 
important space in second language teaching and learning. 
The analysis of questionnaire and  interview data  informs our  first  claim  that distance 
language  learners  feel  positive  and  negative  emotions  while  using  a  synchronous 
audiographic conferencing tool for spoken practice. This coincides with the findings  in 
Hurd  (2007b),  who  studied  the  think‐aloud  protocols  of  Open  University  students 
working through a task on their own. Furthermore, subjects in our project report feeling 
positive emotions more often than negative emotions. Thus, although frustration  is the 




in  the questionnaires correlated with at  least one other,  forming positive and negative 
groups such as pride, joy, hope and affection towards someone, or frustration occurring 
together with regret, distress with  fear et cetera. When positive and negative emotions 




We  also  observed  that  female  learners  claimed  to  experience  sadness,  guilt,  affection 
towards someone and  joy more generally  than  their male counterparts, which concurs 
with  the  results  of  many  studies  on  gender  differences  in  emotion.  The  diverse 
emotional  lives  of men  and women  in western  industrial  societies  are  supported  by 
social and cultural stereotypes; women are more likely than men to have a domestic and 
nurturing role; the emotions that help them perform this role are not about assertiveness 
and  the display of power, but about vulnerability and maintaining harmony  in  social 
relations (Fischer et al., 2004). We established in the review of the literature that online 
environments can successfully provide a (virtual) social space where distance language 
learners  feel  less  isolated and develop communities based on rapport, collaboration on 
learning  and  a  feeling  of  responsibility  for  each  other  (Shield,  2000;  Rosell‐Aguilar, 
2006a). Task designers mean to hand control over to the learners (Hampel, 2006; Hampel 
& Hauck 2006; Hampel, 2007) and cases where tutors have involuntarily gazumped the 
lesson have been blamed on  their  inexperience of working  in  a medium with  limited 
visual  cues  (de  los  Arcos  &  Arnedillo  Sánchez,  2006).  Although  competitive,  online 
language  learning  is  not  a  hostile  enterprise,  but democratic  in  the  sense  that  all  are 
entitled  to  take  part,  practise,  improve  and  learn.  Therefore,  there  is  no  room  for 
aggression and little need for contempt or disgust, while it befits participants to sustain 
amicable social ties, which would explain why, given the fact that in our sample women 





setting  and  language  learning  as  a  social  activity,  our  questionnaire  data make  very 
interesting  reading  as  regards  the  relationship  between  others  and  the  causes  of 
emotion. For instance, nearly as many learners said that they disliked someone in their 
tutorial group as said that they never disliked anyone. Likewise, the group of those who 
felt  affection  towards  someone  was  larger  than  those  who  declared  never  to  have 
experienced affection in class.  
But  the  technology  itself  also  plays  its  part  in  the  arousal  of  emotion.  Lamy  (2004) 
reminds us that interaction in virtual environments means competence both in the use of 
the  language and  its context of production,  that  is,  the computer. The concept of new 
literacies  requires  that  language  learners become  familiar with  the  electronic medium 
(Hampel, 2007), aware, among other aspects, of its affective demands (Hampel & Hauck, 
2006).  In conversation with our subjects we  learn of  their  fear  that  the  technology will 
not work; of their hope that other students will have fixed their sound levels so as to be 









medium. To ascertain more accurately how  this occurs,  it  is necessary  to delve deeply 
into the origin of emotions. 
In 2006 we carried out a  small piece of  research  reported  in de  los Arcos et al.  (2009) 
under very similar circumstances  to  this project: a group of distance  language  learners 




their  role  as  language  learners  prompted  the  occurrence  of  negative  emotions.  This 
evidence  of  cognitive  activity  at  the  onset  of  anxiety  pointed  us  in  the  direction  of 




accounts  of  events  experienced  by  distance  language  learners  while  participating  in 
online  tutorials. Questionnaires  based  on  Roseman  et  al.  (1996)  and  Roseman  (2001) 
provided us with an initial model. Any inconsistencies arising from its divergence from 
that  found  in  the  literature  were  then  explored  in  interviews  with  volunteers,  from 
which we also gained an insight into how appraisals were verbalized. 
Before we proceed  to discuss  this, however,  two  comments  are worth making. While 
more females than males submitted the questionnaire, the proportion of women willing 
to  converse  about  emotional  events with  the  researcher was  even  higher. Moreover, 
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although  we  collected  marginally  more  accounts  of  pride  than  regret  in  the 
questionnaires,  interviewees seemed more keen  to  tell us about regret  than pride, as  if 
they  had  more  to  say  about  the  negative  emotion,  which  gave  us  a  sense  that  the 
interview was easier to conduct when the experience of regret rather than pride was the 
topic of  conversation. As  research  indicates  that one  is more  likely  to  talk  emotion  to 
someone of the same sex (Khor & Nash, 2007), this would be a probable explanation as 
to  why  more  women  than  men  volunteered  for  interview.  But  the  fact  that  they 
expressed unpleasant emotions more readily that pleasant ones would contradict studies 
claiming  that negative expression of emotion  is  inhibited by  the presence of  strangers 
(Buck et al., 1992),  in this case the researcher. Furthermore, considering that the British 
as a nation are said  to be poor emoters although good at expressing negative  feelings 
(Khor & Nash, 2007),  it does not come as a surprise  that  there were more  instances of 
regret than pride, since nearly three quarters of our interviewees were British. 
As  regards  the  study  of  the  appraisal  patterns  of  regret  and  pride,  in  keeping with 
findings  in  the  literature  that  an  appraisal  of  situational  state  differentiates  between 
positive and negative emotions  (Roseman et al., 1990; Roseman et al., 1996; Roseman, 
2001), we observed that regret‐eliciting events in synchronous audiographic conferences 
were  thought  to  be  inconsistent with  language  learners’ motives,  and  pride‐eliciting 
events  consistent  with  their  motives.  Whether  to  pass  the  course,  to  improve  one’s 
speaking skills, to keep in touch with peers, or to get help from the tutor to prepare an 
assignment,  there  is  a  purpose  to  distance  language  learners’  attendance  at  online 






goal,  it  is  possible  that  they  will  experience  unpleasant  feelings  of  regret.  On  the 
contrary,  if no glitches  spoil  interaction,  if  improved  self‐belief means  enhanced  class 
contributions, if praise is given where praise is deserved, that is, if all fits in as planned, 
the feeling will be of pride.  
This  idea strengthens our argument  in de  los Arcos et al. (2009) that distance  language 
learners arrive at the online classroom with a set of beliefs and expectations concerning 
not only their own behaviour as language learners but also that of their peers and tutors, 
and  the affordances of  the electronic medium. Their emotions portray how  they gauge 
their performance as online language learners, and the performance of peers and tutors, 
always working within  the  constraints and possibilities of  the virtual environment.  In 





that  others  have”  or  “I  did  not  prepare  as much  as  others  did”), while  other  stories 
blamed regret on peers and tutors, or even circumstances beyond one’s control, in which 




as a  competitive activity, usually  involving a  stronger  learner  (the  subject)  expressing 
regret at others’ lack of commitment to learning or poise to publicly speak the language. 
When talk is of tutors, the implication is that there are those still failing to develop the 
skills  to  effectively  tutor  in  online  settings  as  opposed  to  the  face‐to‐face  classroom 
(Hampel,  2006;  2007;  2009;  Hampel  &  Stickler,  2007).  The  social  and  technological 
aspects  of  synchronous  audiographic  conferences  used  for  language  teaching  and 
learning cannot be separated. Language learners interact with other learners and a tutor, 
with  the computer, and with other  learners and a  tutor  interacting with  the computer. 
The elicitation of emotion in an appraisal of agency reflects the tripartite negotiations of 
self, others and the technology. 
In  consequence, we  believe  that  applying Roseman’s model  of  appraisal  to  emotion‐
eliciting events produced  in electronic social environments used  for  language  learning 
perhaps  neglects  the  fact  that,  although  studying  at  a  distance,  our  subjects  are  not 
isolated when  they attend  tutorials. Thus,  it  is possible  that  interpreting  the emotional 
reactions  of  others  actually  influences  one’s  emotion.  Manstead  and  Fischer  (2001) 
explain  that  individuals  seek  out  information  on  how  others  evaluate  an  emotional 
situation in order to make sense of it themselves, or because they want to keep their own 




their  oral  skills.  A  student  whose  language  level  is  higher  than  that  of  her  peers’ 
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regretfully  chooses  to  limit  her  own  participation  so  that  she does  not  alienate  other 
members of her  tutorial group; another  laments her  tutor  thinking  that  she may have 
nothing  to  say  if  she  does  not  click  on  the  hand‐button  to  speak;  somebody  else 
comments on other  learners’  fear of  speaking,  is unhappy about doing pairwork with 
them in a breakout room, but feels it pays to be accommodating because all are entitled 
to learn. 
Whereas  normally  this  type  of  social  appraisal  has  been  studied  in  situations where 
others  are  physically  present  and  emotions  are mainly  communicated  through  facial 
behaviour, we discover that  it also occurs  in a virtual environment where users’ visual 
knowledge  of  each  other  is  reduced  to  a  name  on  the  screen,  and where  technology 
complicates  the  expression  of  emotion.  Not  having  a  direct  line  into  other  people’s 
feelings combined with restricted options to display one’s own makes the experience of 
emotion a more private matter. This is not to deny either social appraisal or appraisal of 
other‐agency  but  to  imply  that  the  emotion‐eliciting  event  is  open  to  many 
interpretations  and  fewer  chances  to  establish  the  appropriateness  of  one’s  emotional 
response.  









they  believe  that  it  is  in  their  hands  to  put  in  the  effort  towards  improving  their 
language skills and  thus  feel proud anew. For  the experience of regret, however,  there 
were as many learners in our sample who thought that there was nothing they could do 
about  the event as  there were who  thought  that  they could control  it. We understand 
that  those who believe  that  they can control  it, do so because  they want  to correct  the 
situation  (emotivation). For example,  in a  scenario where a  learner  regrets not having 
prepared for a tutorial and sees her chances of oral practice go by, she will want to do 
things differently next time and so will at  least  intend to spend  longer over books and 
materials during the weeks ahead of the following tutorial. What is interesting though, is 
that we have  learners  in exactly  the  same  scenario  for whom  the experience of  regret 
does not merit any action: the knowledge exists that it does not help the achievement of 
their goal, but  they do not  feel  the motivation  to  act by  applying  themselves  to  their 
studies.  Instead we  see a belief  that  they  can  cope well with a  situation which at  this 
particular moment  is unwelcome but not  really  threatening. These are  learners with a 
heightened sense of self‐awareness – “I know what I am doing”, “It is the way I am”, “I 
know I’ll be fine in the end”.  
Our observation  that a negative emotion either generates  language  learning behaviour 
or does not depending on how confident  learners are  that  they will successfully  reach 
their objective leads us to believe that it is not always the negative emotion that impedes 
language acquisition (Arnold, 1999), but how learners act upon their experience of it. In 
relation  to  this,  Schumann’s  interest  in  learners’  appraisal  of  a  language  learning 
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situation  rests  on  the notion  that  appraisals determine motivation. According  to him, 
appraisals  lead  to  action  patterns  that  enhance  or  inhibit  language  acquisition 
(Schumann,  1997),  therefore  to  be proficient  in  a  second  language, what  is  needed  is 
enough  positive  appraisal  to  sustain  learning  over  an  extended  period  of  time 
(Schumann & Wood, 2004). It is our impression that Schumann’s argument also serves to 
support  the  general  perception  that  positive  emotions  in  language  learning  are  to  be 
fostered and negative discouraged. Our proposal, however, is that language acquisition 
does  not  mean  exclusively  positive  appraisal:  negative  emotions  are  appraised  as 
inconsistent  with  learners’  motives  but  still  have  the  potential  to  produce  language 






to  become  emotionally  intelligent.  Salovey  and  Mayer  (1990:  189)  define  emotional 
intelligence  (EI) as “a  type of  social  intelligence which  involves  the ability  to monitor 
one’s own and others’ emotions, to discriminate among them and to use the information 
to  guide  one’s  thinking  and  actions”.  In  a  two‐year  survey  of  a  large  number  of 
multilingual adults, Dewaele et al.  (2008) discovered  that  individuals with higher  than 
average  trait  EI  –  that  is,  EI  as  personality  trait,  measured  through  self‐report 




anxiety  and  foreign  language  anxiety. Their  study  suggests  that developing  language 
learners’  emotional  intelligence  is of  interest  to all  those  involved  in  second  language 
acquisition, practitioners and researchers alike. Without denying  that second  language 






wants  to  learn  a  language,  the  language  classroom  is  part  of  the  outer  world.  As 
individuals  we  see  ourselves  also  as  individual  feelers,  and  indeed  we  respond 
emotionally in different ways to different situations. However, we have seen that there 
are events in the (online) language classroom that are not unique, but repeat themselves 
time and  time again with different  tutorial groups, different  tutors, different students; 





Although  in our opinion  in Roseman’s model of appraisal  the social aspect of emotion 




see  emotion  as  a  construct  of  cognitive  appraisal,  emotional  response  and motivated 
action  tendencies,  their  thoughts  run parallel with  current  individual differences  (ID) 
literature  on  the  continuous  and  dynamic  interaction  between  cognition,  affect, 
motivation, and the environment (Dörnyei, 2009b).  
In adopting an inter‐disciplinary approach, we have demonstrated that second language 




ability  to  generalize  the  findings  to  all  distance  language  learners  attending  online 
tutorials  in  an  audiographic  conferencing  system  is  obviously  restricted.  Besides, we 
only asked about regret and pride, and we did not hear  from all parties  implicated  in 
each of the events. We also think that future investigations into the appraisal patterns of 
emotions will benefit from direct observation of  language tutorials, and  if possible, the 
immediate  collection  of  learners’  thoughts  and  feelings  after  the  sessions.  A  lot  of 
questions  remain  unanswered:  do  language  learners  in  the  traditional  face‐to‐face 
classroom feel the same as their online counterparts? When emotions occur together, as 
is  often  the  case  of  frustration  and  regret,  is  there  also  a  sequence  of  appraisal  that 
intensifies  the emotion? How does appraisal of an event eliciting emotion change over 
time?  How  does  it  change  as  new  information  about  an  event  is  sought?  Will  the 




conferences, vary when  the software allows  for  the  transmission of  facial expressions? 
We feel, however, that in championing the study of appraisals as elicitors of emotion in 
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As an Open University student you are invited to take part in this survey. The survey is part of 
a research project that investigates emotions in distance language learning. 
Your responses will be kept strictly confidential and will not be seen by any tutorial staff. 
Answering, or not answering, this questionnaire has no effect on your evaluation or grading. 
Please note that any information you enter in this form will be used for research purposes 
only and your identity will, under no circumstances, be disclosed. 
Filling the questionnaire will take approximately 20 minutes, and every returned form is 
valuable to us.  
 
We hope that you can find the time to participate in this survey. 
 
1. What OU language course(s) did you do last year? 
 
    
2. How would you rate your abilities in terms of using Lyceum?  
(Please, tick one box only) 
 
Very confident   Confident  Not so confident  Little or no confidence  
 
3. In your language course(s), how often did you attend tutorials? If you used Lyceum 
in more than one course, please think of only one.  
(Please, tick one box only) 
 
Never   Sometimes   Mostly    Always  
 
4. While taking part in a Lyceum tutorial, how often did you feel these emotions? 
(Please tick one box only in each row) 
 
 Never Sometimes Mostly Always 
Surprise     
Anger     
Relief     
Dislike towards 
someone 
    
Pride     
Fear     
Sadness     




    
Disgust     
Frustration     
Regret     
Contempt     
Joy     
Guilt     
Shame     
Hope     
Appendices 
5. Take a few minutes to recall a time when you felt regret in connection with a 
tutorial in Lyceum. Describe what happened in your own words. You don’t need to go 












Answer the questions that follow with respect to this event. Tick only one box in each 
row on a scale of 1 to 4. 
 
 
My regret was caused by: 
 
1 2 3 4  
7 
 
The event being expected 
 
    The event being unexpected 
8 
 
Believing that the event improved 
things 
 
    Believing that the event made things worse 
9 
 
Wanting to get or keep something 
pleasurable 
 
    Wanting to get rid of or avoid something painful 
10 
 
Being certain about the 
consequences of the event  
 
    Being uncertain about the consequences of the event 
11 
 
Thinking that the event was not at 
all caused by me 
 
    Thinking that the event was very much caused by me 
12 
 
Thinking that the event was not at 
all caused by someone else 
 
    Thinking that the event was very much caused by someone else 
13 
 
Thinking that the event was not at 
all caused by circumstances 
beyond anyone’s control 
 
    
Thinking that the event was very 
much caused by circumstances 
beyond anyone’s control 
14 
 
Thinking that there was something 
I could do about the event 
 
    Thinking there was nothing I could do about the event 
15 
 
Believing that the event helped or 
hindered my needs, plans or goals. 
 
    
Believing that the event was 




16. Now take a few minutes to recall a time when you felt pride in connection with a 
tutorial in Lyceum. Describe what happened in your own words. You don’t need to go 












Answer the questions that follow with respect to this event. Tick only one box in each 
row on a scale of 1 to 4. 
 
 
My pride was caused by: 
 
1 2 3 4  
18 
 
The event being expected 
 
    The event being unexpected 
19 
 
Believing that the event improved 
things 
 
    Believing that the event made things worse 
20 
 
Wanting to get or keep something 
pleasurable 
 
    Wanting to get rid of or avoid something painful 
21 
 
Being certain about the 
consequences of the event  
 
    Being uncertain about the consequences of the event 
22 
 
Thinking that the event was not at 
all caused by me 
 
    Thinking that the event was very much caused by me 
23 
 
Thinking that the event was not at 
all caused by someone else 
 
    Thinking that the event was very much caused by someone else 
24 
 
Thinking that the event was not at 
all caused by circumstances 
beyond anyone’s control 
 
    
Thinking that the event was very 
much caused by circumstances 
beyond anyone’s control 
25 
 
Thinking that there was something 
I could do about the event 
 
    Thinking there was nothing I could do about the event 
26 
 
Believing that the event helped or 
hindered my needs, plans or goals. 
 
    
Believing that the event was 





27. What is your nationality? ____________________________________________ 
 
28. What is your first language? __________________________________________ 
 
29. Would you be willing to be contacted by the researchers to explore some of these 
questions further?  Yes    No  
 




Thank you very much for participating in this survey. If you have any queries about 












I am a research student at the Open University studying the role of emotions in 
distance online language learning. The specific aims of my dissertation project are: 
 
(1) to find out what emotions language students experience in online tutorials, 
(2) to learn how these emotions are elicited, and 
(3) to explore what beliefs and actions are associated with these emotions. 
 
Your participation in this research project is very much appreciated. Initially you will 
be asked to complete a questionnaire about the emotions you have felt when 
attending tutorials in Lyceum, the OU’s audiographic conferencing system. This is an 
online questionnaire which should take you around 20 minutes to complete. If you 
are interested in being contacted for further research, you will be interviewed, either 
in person, via Lyceum or phone, by the researcher. You will be asked to recall a time 
when you felt a particular emotion, and answer questions about what you thought, 
felt like doing and did at the time. The interview should last approximately 30 
minutes, and will be recorded. 
 
Please be assured that you can withdraw from the project at any time and no 
adverse consequences will result from this. The results of any research project 
involving Open University students constitute personal data under the Data 
Protection Act. They will be kept secure and not released to any third party. The data 
will be destroyed a year after the project is completed (estimated September 09) or 
immediately in case of withdrawal. Your anonymity and confidentiality will be 
protected at all times. 
 
For further information, please do not hesitate to contact: 
 
Beatriz de los Arcos  
Faculty of Education and Language Studies 
The Open University 
 
Tel: 01908 654396 
b.delosarcos@open.ac.uk 
 
If you wish to talk to somebody else about the research, please contact: 
 
Prof. James A. Coleman 
Faculty of Education and Language Studies 
The Open University 
 





Informed Consent Form for Project Participants 
 
 
Project Title: The role of emotions in distance online language learning 
  
I agree to take part in the above Open University research project.  I have had the 
project explained to me, and I have read the information letter, which I may keep for 
my records.  I understand that agreeing to take part means that I am willing to: 
 
• be interviewed by the researcher  
• allow the interview to be recorded 
 
This information will be held and processed for educational or research purposes 
only, including publication.  
  
I understand that any information I provide is confidential, and that no information 
that could lead to the identification of any individual will be disclosed in any reports 
on the project, or to any other party. No identifiable personal data will be published. 
The identifiable data will not be shared with any other organization.   
    
I agree to The Open University recording and processing this information about me. I 
understand that this information will be used only for the purposes set out in this 
statement and my consent is conditional on the University complying with its duties 
and obligations under the Data Protection Act 1998.  
  
I understand that my participation is voluntary, that I can choose not to participate in 
part or all of the project, and that I can withdraw at any stage of the project without 




Name:             
 










N  Minimum  Maximum  Mean  Std. Deviation 
Surprise  56  1  3  1.77  .539 
Anger  57  1  3  1.49  .571 
Relief  56  1  4  1.91  .695 
Dislike towards someone  57  1  3  1.53  .601 
Pride  57  1  3  1.77  .598 
Fear  56  1  4  1.70  .807 
Sadness  56  1  3  1.30  .502 
Distress  55  1  4  1.62  .733 
Affection towards someone  54  1  3  1.67  .583 
Disgust  56  1  3  1.14  .401 
Frustration  55  1  4  2.24  .719 
Regret  55  1  3  1.56  .570 
Contempt  57  1  3  1.21  .453 
Joy  57  1  3  1.86  .581 
Guilt  55  1  3  1.33  .511 
Shame  57  1  4  1.49  .630 










Sadness  Affection towards someone  Joy  Guilt 
      Never  Sometimes  Mostly  Never  Sometimes  Mostly  Never  Sometimes  Mostly  Never  Sometimes  Mostly 
Gender  Female  Count  21  13  0  8  23  1  3  28  4  21  13  0 
    % of 
Total  38.2%  23.6%  0%  15.1%  43.4%  1.9%  5.4%  50.0%  7.1%  38.9%  24.1%  .0% 
  Male 
 
Count  18  2  1  13  6  2  10  9  2  17  2  1 
  % of 
Total  32.7%  3.6%  1.8%  24.5%  11.3%  3.8%  17.9%  16.1%  3.6%  31.5%  3.7%  1.9% 
Total 
 
  Count  39  15  1  21  29  3  13  37  6  38  15  1 
  % of 




  Sadness  Affection towards someone  Joy  Guilt 








Pearson Chi‐Square  6.593  2  .037  9.621  2  .008  11.405 
 
2  .003  6.280  2  .043 
Cramerʹs V  .346                   
                     
.426 .451 .341  





    abi  sur  ang  rel  dis  pri  fea  sad  dist  aff  disg  frus  reg  joy  gui  sha  hop 
abi  Pearson        .409**      .292*    .333*                 
  Sig. (2‐t)
 
                           
                         
               
               
               
               
                             
                           
           
           
             
                   
                               
                             
                 
                 
               
               
                   
             
                           
                         
                         
                   
                       
                 
.002  .031    .014 
  N 55  55    54 
sur  Pearson  .575**    .296*  .477**
 
.447**  .320*    .438**    .264* 
  Sig. (2‐t)
 
.000    .027  .000 .001  .019    .001    .050 















  N   57  56 
rel  Pearson  .409**  .575**        .297*  .477**
 
.309*  .370**  .439**  .265*  .426** 
  Sig. (2‐t)  .002  .000        .026  .000 .023 .005  .001  .048  .001 

















  N 57  56 
pri  Pearson .296*    .297*  .508**        .575**  .267* 
  Sig. (2‐t)
 
.027    .026  .000        .000  .045 
  N 56    56  54 
 
      57 
 
57 
fea  Pearson  .292*  .477** .477**  .648**  .341*  .538**  .481**   







  N  55  55 55  54  54  54  56   
sad  Pearson .412**
 
.415**  .320*  .430**   
  Sig. (2‐t)
 
.002 .001  .017  .001   





dist  Pearson  .333*  .447** .309*  .648**  .331*  .400** .326*  .450**







  N  54  54 54  54  53  53 53  55
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    abi  sur  ang  rel  dis  pri  fea  sad  dist  aff  disg  frus  reg  joy  gui  sha  hop 
aff  Pearson                               
                               
                           
                   
                         
                   
                     
                   
                   
                           
                             
                       
                         
                       
                         
                         
                             
                     
                           
                         
                           
                 
                           
















  N 55  54  54  56   
fru  Pearson  .341*    .331*    .336*    .475** ‐371**
  Sig. (2‐t)
 
.012    .015    .013    .000  .005 
  N 54 
 
  53    54    54  55








  N 54  53 54  54 53  55





.005    .000  .000 .005  .000 













   N 54 54  54 53    53 55





.048  .000  .001  .001 .001 .049 .003











 hop  Pearson .264* .426**    .267*  .465**
  Sig. (2‐t)
 
.050 .001*    .045  .000
 
 















M= 3.17  Frequency  Percent  M= 3.31  Frequency  Percent 
1  1  5.6  1  2  12.5 
2  5  27.8  2  2  12.5 
3  2  11.1  3  1  6.3 





M= 2.76  Frequency  Percent  M= 2.94  Frequency  Percent 
1  3  17.6  1  2  12.5 
2  4  23.5  2  3  18.8 
3  4  23.5  3  5  31.3 





M= 2.22  Frequency  Percent  M= 2.75  Frequency  Percent 
1  5  27.8  1  2  12.5 
2  7  38.9  2  5  31.3 
3  3  16.7  3  4  25.0 





M= 2.76  Frequency  Percent  M= 3.19  Frequency  Percent 
1  3  17.6  1  1  6.3 
2  5  29.4  2  3  18.8 
3  2  11.8  3  4  25.0 





M= 2.76  Frequency  Percent  M= 2.38  Frequency  Percent 
1  6  35.3  1  6  37.5 
2  1  5.9  2  3  18.8 
3  1  5.9  3  2  12.5 






M= 1.94  Frequency  Percent  M= 2.56  Frequency  Percent 
1  10  55.6  1  4  25.0 
2  1  5.6  2  4  25.0 
3  5  27.8  3  3  18.8 





M= 2.19  Frequency  Percent  M= 2.60  Frequency  Percent 
1  7  43.8  1  4  26.7 
2  3  18.8  2  3  20.0 
3  2  12.5  3  3  20.0 





M= 2.50  Frequency  Percent  M= 2.19  Frequency  Percent 
1  8  44.4  1  7  43.8 
2  3  16.7  2  3  18.8 
3  0  0  3  2  12.5 





M= 2.00  Frequency  Percent  M= 2.00  Frequency  Percent 
1  10  55.6  1  7  43.8 
2  2  11.1  2  5  31.3 
3  2  11.1  3  1  6.3 










M= 2.61  Frequency  Percent  M= 2.72  Frequency  Percent 
1  2  11.1  1  5  27.8 
2  6  33.3  2  1  5.6 
3  7  38.9  3  6  33.3 





M= 1.56  Frequency  Percent  M= 1.28  Frequency  Percent 
1  10  55.6  1  13  72.2 
2  7  38.9  2  5  27.8 
3  0  0  3  0  0 





M= 1.61  Frequency  Percent  M= 1.33  Frequency  Percent 
1  9  50.0  1  13  72.2 
2  7  38.9  2  4  22.2 
3  2  11.1  3  1  5.6 





M= 1.76  Frequency  Percent  M= 1.72  Frequency  Percent 
1  7  41.2  1  8  44.4 
2  8  47.1  2  8  44.4 
3  1  5.9  3  1  5.6 





M= 3.11  Frequency  Percent  M= 3.71  Frequency  Percent 
1  1  5.6  1  0  0 
2  4  22.2  2  1  5.6 
3  5  27.8  3  3  16.7 






M= 2.00  Frequency  Percent  M= 2.06  Frequency  Percent 
1  4  22.2  1  7  38.9 
2  11  61.1  2  5  27.8 
3  2  11.1  3  4  22.2 





M= 1.67  Frequency  Percent  M= 1.71  Frequency  Percent 
1  8  44.4  1  9  52.9 
2  8  44.4  2  5  29.4 
3  2  11.1  3  2  11.8 





M= 1.44  Frequency  Percent  M= 1.28  Frequency  Percent 
1  11  61.1  1  13  72.2 
2  6  33.3  2  5  27.8 
3  1  5.6  3  0  0 
4  0  0  4  0  0 
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